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SILVA. José Eduardo Neves. A mobilizacdo de saberes matematicos pelo aluno da EJA
em um ambiente de aprendizagem no ensino médio. 2008. 181f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, linha de pesquisa:
Matematica, Cultura e Préaticas Pedagogicas. Itatiba, SP; Universidade Sdo Francisco.

RESUMO

O presente trabalho foi realizado na 22 e 3?2 séries do Ensino Médio da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) da rede publica do Estado de S&o Paulo, no ano de 2006. A pesquisa buscou
identificar e analisar “Quais saberes matematicos sdo mobilizados, produzidos e/ou
(re)significados por alunos da EJA em contextos de resolugdo de problemas em um
ambiente de aprendizagem que favoreca o didlogo?” e teve como objetivos: conhecer
melhor quem sdo os alunos/as da EJA e quais sdo as suas concepc¢des sobre o estudo e a
Matematica escolar; defender a importancia de um ambiente de aprendizagem diferenciado
para o aluno da EJA; e identificar e analisar quais foram o0s saberes matematicos escolares
mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA durante as atividades de
resolucéo de problemas. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cujos documentos utilizados na
analise foram: videogravacao das atividades iniciais em sala de aula e das entrevistas finais;
audiogravacéo das discussdes em pequenos grupos e/ou no coletivo da sala de aula; producdes
e registros em grupo dos alunos; entrevistas semi-estruturadas com os grupos constituidos; e
diério e notas de campo do professor-pesquisador. Para anélise dos documentos utilizamos a
triangulagdo, identificando as categorias emergentes, que foram: “A gente tem sede de
aprendizagem. eu ndo quero mais parar de estudar: a volta do aluno da EJA a escola e sua
relacdo com a Matematica escolar”; “A criacdo de um ambiente de aprendizagem em sala de
aula”; e “saberes matematicos escolares mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos
alunos da EJA”. Utilizamos quatro atividades de resolucdo de problemas durante a nossa
pesquisa: “Andlise de publico”, “Estatistica na EJA”, “A casa de seu Joao” e “A inflacao do
jornal € a nossa?”. Essas atividades fizeram com que os alunos, dentro de um ambiente que
favorecesse o dialogo, mobilizassem saberes matematicos escolarizados, tais como
trigonometria, porcentagem, célculo de areas, estatistica, regra de trés, etc.; ou nao-
escolarizados, provenientes das suas praticas sociais, tais como a utilizacdo do milimetro, a
utilizacdo da régua para identificacdo do metro quadrado, o calculo pratico para obtencdo da
quantidade de tinta necessaria para pintura de uma area, dentre outros, para a resolucdo das
atividades propostas. A nossa analise permitiu identificar a importancia de um ambiente de
aprendizagem diferenciado nas aulas da EJA, obtido através da metodologia de resolucéo de
problemas numa perspectiva critica, favorecendo o dialogo dos alunos e provocando um novo
olhar destes sobre a educacdo e a Matematica escolar, o que levou a um questionamento dos
paradigmas existentes na Matematica, tais como: paradigma do exercicio, a existéncia de
apenas uma resposta certa e a certeza da Matematica. Isso pdde provocar uma mudanca na
concepgdo dos alunos e do professor sobre os seus papéis em sala de aula e contribuiu para
ajudar na construcdo de uma nova concepcdo sobre o0 que € ensinar Matematica,
principalmente na EJA, por tratar-se de um publico com caracteristicas proprias e distintas do
ensino regular.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); resolucdo de problemas; ambiente de
aprendizagem; saberes matematicos.



viii

SILVA. José Eduardo Neves. The mobilization of the mathematical knowledge for the
Youngster and Adult Education (EJA) in the different learning space on the
suplementary high school. 2008. 181f. Dissertation (Master’s Degree in Education). Stricto
Sensu Post-Graduate Program in Education, research trend: Mathematics, Culture and
Pedagocical Practice. Itatiba, SP; University of S&o Francisco.

ABSTRACT

The current teaching project was accomplished in the two last grades of
Supplementary High School, in a public institution located in the state of Sdo Paulo, in 2006.
The research intended to identify and analyze “Which mathematical knowledge is
mobilized, produced and/or (re) denoted by these supplementary students in solving
problem contexts in learning spaces that benefit the communication?” and it objectified
to know best who these students are and which conceptions they have about studying and the
subject Mathematics; to defend the importance of a different learning space to them and, in
addition, to identify and analyze which mathematical knowledge these students mobilized,
produced and (re)denoted during the solving problems activities. It is about a qualitative
research, of which documents to be analyzed were: a video recording about the first activities
in the classroom and the final interviews; an audio recording about the small group
discussions and also the discussions concerning all the students; productions and registrations
in groups of students; semi structured questions with the groups already built; and
registrations in the classroom book by the researcher teacher. To analyze the documents, it
was used a document triangulation identifying the arising categories like: “We have a strong
desire to learn.I don’t want to stop studying.”, the supplementary students” returning to school
and their relationship with mathematics as a school subject, the formation of a learning space
in the classroom and the supplementary sudents” mobilized, produced and (re)denoted
mathematical knowledge. Four solving problem activities were used during the research:
“public analysis”, “statistics in Youngster and Adult Education”, “Mister Jodo’s house” and
“Is the newspaper inflation ours?”. These activities let the students, in a space where
communication was possible, mobilize mathematical knowledge already learned at school,
such as: trigonometry, percentage, calculation of area, statistics, rule of three, etc, or non-
learned knowledge coming from their social experience, such as: millimeter usage, the rule
usage to identify square meter, a practical calculation to get the paint quantity to a certain
area, among others, to solve the proposed activities. Our analysis was able to identify the
importance of a different space of learning to supplementary students, gotten through a
methodology concerning problem solutions in a critical way, stimulating dialogues among the
students and challenging them to develop a new view about the education system and
mathematics at school, taking the students question themselves about mathematical patterns
as: exercise examples, the existence of only one right answer and the mathematics assurance.
It could stimulate a changing in the students and the teacher’s conception about their roles in
the classroom, helping them to build a new conception about what teaching Mathematics is,
chiefly in the supplementary school, because it is a group of people who has its own
characteristics unlike the students coming from regular high school.

Key words: Youngster and Adult Education (EJA), problem solving, learning space and
mathematical knowledge.
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1. O INCOMODO... A BUSCA... UM COMECO...
1.1 Escolha de um caminho

Quando crianga, admirava minhas professoras, uma vez que professores (homens) eram
poucos. Olhava-os e achava-os, todos, donos de um saber imensuravel, porem naquela época
nunca pensei em me tornar um deles. Julgava-me incapaz de exercer uma profissdo téo
importante.

Meus pais tiveram pouco contato com a escola: minha mée concluiu até a 42 série do 1°
grau (atual Ensino Fundamental) e meu pai cursou 0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo). Apesar do pouco estudo, valorizavam a escola e ensinaram-me que ela ndo era
apenas um local de estudo e que, sobretudo, me permitiria mudar a minha condi¢do social:
eles me diziam que eu s6 conseguiria algo na minha vida através do estudo.

Sempre acreditei que, mesmo sendo filho de emigrante poderia mudar a minha vida
através da educacdo. Charlot (2005, p.20) considera que

ha, evidentemente, uma posicdo objetiva, mas ha, também, uma subjetiva.
As duas séo, as vezes, completamente diferentes. A posicao subjetiva é que
adoto em minha mente interpretando a posi¢do objetiva. Posso ser filho de
imigrante analfabeto e ter orgulho disso, assim como posso ter vergonha,;
posso ser filho de imigrantes e ter como projeto mostrar aos outros (meus
semelhantes) que temos valor também. H4, pois, varias maneiras de ser filho
de imigrante. O que vai ter uma eficécia na histéria escolar do individuo ndo
é diretamente a posicdo objetiva do pai, mas o que o filho faz de sua
interpretacdo desta posi¢do. A isto chamamos de posi¢do subjetiva social.
Ela implica todo um trabalho de interpretagdo, de producdo e de
transformacao de sentido.

Quando terminei meu ensino fundamental (antigo primeiro grau), tal possibilidade de
escolha me apresentou, em 1984, duas opgdes: poderia estudar e “tentar ser alguém na vida”
ou entdo ir trabalhar com meu pai, entdo metaltrgico em uma indudstria pesada. Sabia que ndo
gueria me tornar metalUrgico, mas tinha medo de estudar e de ndo conseguir nada diferente
dos meus pais.

A opcéo por estudar venceu e, com muita perseverancga, sorte e fé, consegui obter uma
bolsa de estudos no curso de técnico em eletronica no “Colégio Industrial Liceu de Artes e
Oficios de Sao Paulo”, a época, uma instituicao renomada que formava grande quantidade de
técnicos em diversas areas, para suprir a necessidade do mercado de trabalho nas empresas de

Sao Paulo.



Apos a conclusdo desse curso, iniciei minhas atividades na area de telecomunicagoes,
um ramo da area eletrénica, sem pensar em fazer um curso superior. Transcorridos 12 anos
nessa atividade, em 2000, depois de perder varias oportunidades de promocéao, resolvi voltar a
estudar e escolhi o curso de Licenciatura em Matematica. Essa escolha foi intencional, pois
aliava a facilidade e o longo contato com a area de Ciéncias Exatas com 0 prazer que
experimentei com a docéncia em cursos ministrados na area de telecomunicagdes. 1sso porque
ministrava treinamentos na empresa na qual trabalhava na area de comunicacdo de dados,
fibra dptica, redes de computadores, o que contribuiu para que eu desenvolvesse uma enorme
empatia com o ato de ensinar.

Cursei a graduacdo na UNOESTE, Universidade do Oeste Paulista, em Presidente
Prudente, e formei-me em junho de 2004, ingressando na Secretaria de Educacdo do Estado
de Sao Paulo como professor PEB Il na E.E. Prof. Esli Garcia Diniz, na cidade de Aruja, em
agosto de 2004, ap6s aprovagdo no concurso publico realizado em 2003.

Durante a graduacdo, tive pouco contato com a escola publica, pois o estagio ao qual fui
submetido foi, sob o meu ponto de vista, superficial, limitando-se apenas a observacdo das
aulas e do espaco fisico da escola e a outras atividades nédo inerentes a funcdo principal da
graduacdo, ou seja, a docéncia. Isto me faz concordar com Nono e Mizukami (2005, p.148),
que afirmam que “o curso de formacao inicial parece nao fornecer informacdes suficientes
sobre o que ocorre, de fato, no ambiente escolar”.

Tudo nesse mundo da educacdo era novo para mim, desde procedimentos burocraticos,
como atribuicdo de aulas, até mesmo o papel da escola como instituicdo dentro da sociedade.

De tudo o que vivi naquela época, guardo principalmente o choque provocado pelo
contraste entre a escola, tal como a encontrava naquele momento, e minhas recorda¢des como
estudante. Esse choque € caracterizado por Nono e Mizukami (2005) como sendo um

choque de realidade, com o embate inicial com a complexidade e a
imprevisibilidade que caracterizam a sala de aula, com a discrepancia entre
os ideais educacionais e a vida cotidiana nas classes de alunos e nas escolas,
com a fragmentacéo do trabalho, a dificuldade em combinar ensino e gestdo
de sala de aula, a falta de materiais didaticos, etc. (p.145).

Isso contrastava com a escola na qual estudei, pois, aquela antiga escola era, sob o0 meu
ponto de vista, muito diferente: possuia organizacdo, alunos interessados, professores
preocupados, pais participativos; e o que encontrei 20 anos depois foram locais e atitudes
mais proximos do descaso.

A escola deixou de ser necessariamente um local para aprender; ao invés disso, vinha

sendo usada por muitos alunos apenas como uma forma de participar de um grupo social.



Encontrava-me neste caldeirdo de sentimentos, lutas e discrepancias entre o ideal e o real e
teria que necessariamente aprender a trabalhar nesse ambiente. Porém, como?

Naquele momento — com aproximadamente seis meses de carreira — vi meu chao ruir e
percebi que precisava aprender mais ou entdo sucumbir diante das adversidades, tal como
vem ocorrendo com muitos docentes que ndo encontram forcas para romper com O
pessimismo que paira na profissdo, o que faz com que apenas “reproduzam” — no sentido
freiriano® — o conhecimento, sem que percebam que a fungéo de um professor deveria ser ndo
apenas reproduzir um conhecimento, mas fazer com que o aluno consiga construi-lo.

Precisava expandir meu horizonte e naquele momento senti a falta de apoio, talvez de
um supervisor, no sentido defendido por Alarcdo e Tavares (1987, apud AMARAL,
MOREIRA E RIBEIRO, 1996), ou seja,

o facilitador da reflexdo, consciencializando o formando de sua actuacao,
ajudando-o a identificar problemas e a planificar estratégias de resolucdo dos
mesmos, huma base de colegialidade que enquadra o formando como pessoa
capaz de tomar a seu cargo a responsabilidade pelas decisbes que afectam a
sua préatica profissional (p.97).

Sabia que precisava buscar ajuda e, ndo tendo encontrado ninguém para ocupar este
papel, busquei o curso de Mestrado em Educacdo. O meu objetivo com essa busca era
aprender sobre aquela escola que ndo conhecia e que ndo me havia sido revelada durante a
graduacao.

N4o escolhi a docéncia pelo dinheiro, nem tampouco pelo status®>. A minha opcéo foi
motivada por acreditar que € possivel mudar a vida das pessoas, 0 seu modo de ver e de
encarar 0 mundo, porém, muitas vezes, sentia-me so, perdido em pensamentos que ndo sabia
aonde me levariam e que, ao invés de expandir meus horizontes, por vezes, 0s estreitavam.

Em alguns momentos parava e perguntava-me como ensinar um conteldo, como
“escolher” o que ¢ importante € o que nao ¢, por que isto e ndo aquilo. Quando isso ocorria,
um sentimento de revolta, de indignacdo tomava conta de mim, pois me via com um poder
supremo, que podia fazer uma diferenga na vida de muitos alunos: afinal, estava selecionando
0 que eles deveriam aprender.

Estava, inconscientemente, usando um poder sobre o aluno, pois ‘“selecionar ¢ uma

operacdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operacdo de poder. Destacar,

! No sentido freiriano — Paulo Freire questionava essa reproducdo do conhecimento, e esse questionamento o fez
criar a expressdo “Educacgéio Bancaria”. Para aprofundar-se no tema, leia Pedagogia do oprimido.

2 E importante destacar que tenho dupla profissio: durante o dia, permaneco atuando numa empresa de
telecomunicacgoes e, a noite, atuo como professor.



entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma
operacao de poder.” (SILVA, 1999, p.16).

Algumas vezes me vi como as professoras cujos relatos constam no artigo de Nono e
Mizukami (2005), que sentiam ‘“ansiedade, fracasso, falta de confianca em si mesmo,
inseguranga, insatisfagdo” (p.153) — eu também estava na fase inicial da carreira docente e
sentia medos, duvidas, inseguranca e tantos outros sentimentos que me fizeram buscar ajuda.

Passada a surpresa inicial, o desafio era surpreendente e, com isso, matriculei-me em
2005 como aluno especial do Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu (Mestrado) em
Educacdo da USF (Universidade S&o Francisco), em Itatiba/SP. O meu objetivo era entender
essa “nova educacdo”, buscando suporte tedrico para conseguir ensinar a Matematica nessa
“nova” escola.

O projeto inicial de Mestrado ja tinha como foco a Educacdo de Jovens e Adultos e,
posteriormente, juntou-se a essa perspectiva a opc¢do metodoldgica pela investigacdo
Matematica. Escolhi a EJA como um dos focos do projeto, por perceber a caréncia desse
publico, que muitas vezes é relegado a segundo plano, tanto pelos profissionais da educacéo,
como pelas politicas pablicas. Voltarei a discutir esse tema no capitulo tedrico. A outra
perspectiva era a investigacdo Matematica, pois precisava buscar uma forma de ensinar que
mantivesse nesse aluno a vontade de aprender e que, a0 mesmo tempo, me possibilitasse
atender a um publico heterogéneo, tanto em idade, quanto em conhecimento matematico —
necessidades profissionais e intelectuais, além de sonhos. Mais tarde, no caminhar deste
projeto, a investigacdo Matematica foi substituida pela resolucdo de problemas. Essa decisdo
ocorreu por ter adotado atividades mais convergentes para um conteddo matematico do que as
utilizadas nas investigaces matematicas, pois resolucdo de problemas e investigacdes
matematicas

diferem em alguns pontos e em alguns processos caracteristicos: as
investigacOes tém sua probleméatica muito menos definida e requerem que o
aluno, no decorrer da atividade, torne essa problematica inicial uma fonte de
formulacdo de novos problemas; e a resolucdo de problemas exige do aluno
a tarefa de tornar a questdo mais precisa. (GOMES, 2007, p. 73).

A convergéncia nas atividades fez com que procurasse o referencial tedrico na resolugédo
de problemas, em detrimento das investigagbes matematicas, estando consciente de que a
linha divisora entre os dois referenciais é ténue e algumas vezes de dificil identificacdo. No
entanto, busquei a construcdo de uma perspectiva para a resolucdo de problemas que fosse

coerente com a EJA. Aproximei-me, assim, da Educacdo Matematica Critica.



Portanto, estes sdo o0s eixos tedricos principais desta pesquisa: EJA, Resolucdo de
Problemas e Educacdo Matematica Critica.

1.2 Caracterizando os eixos da pesquisa

Vivemos atualmente uma crise de identidade docente: estamos em ddvida sobre como
manter a funcao da escola e fazé-la atingir o seu objetivo no novo contexto neoliberal, em que
o equilibrio entre as trés grandes forcas — Estado, sindicatos e empresarios — foi rompido e,

|3”

com essa ruptura, o conceito de “sociedade do bem-estar social®” tende ao fim.

Com o fim desse equilibrio, presenciamos o choque de culturas em consequéncia do
qual, em muitos paises, ‘“marginalizam-Se 0S Ciganos e escravizam-se os imigrantes”
(SACRISTAN, 2003, p.45) apenas em prol do capitalismo, do lucro. Alguns lutam por “Al4,
outros proclamam o God Bless América” (Ibidem, p.46).

Sob este aspecto,

a educacdo pode ser um instrumento para dar consciéncia dessa realidade e
colaborar para desvenda-la. Esse seria 0 novo horizonte para o moderno
principio de “educar para a vida”, que requer uma alfabetizacdo cultural
mais exigente, de horizontes muito mais amplos (SACRISTAN, 2003, p.56).

A Educacdo de que estamos® falando é a mesma de Paulo Freire — que é
questionadora; que busca a libertagdo do mundo através do conhecimento; e que “pode ser um
instrumento para uma resisténcia ativa” (SACRISTAN, 2003, p.59) do homem contra as
corporagdes e contra o neoliberalismo exacerbado que 0 V& apenas como um custo na
producdo, e ndo como um ser pensante, capaz de determinar o seu futuro e de toda a

humanidade.

A Educacdo pode provocar essa conscientizacdo, sobretudo no aluno adulto, e sé
através dela poderemos “sonhar” com um mundo diferente daquele que hoje vislumbramos
para o futuro. Dessa maneira, “a educagdo escolar ¢ uma opg¢ao adulta, mas ¢ também uma
luta pessoal, muitas vezes penosa, quase sempre ardua, que carece, por isso, justificar-se a
cada dificuldade, a cada dtvida, a cada esfor¢o, a cada conquista.” (FONSECA, 2005, p.74).

3 «“Sociedade do bem-estar social” — expressdo que designa a sociedade existente antes da onda neoliberal, que
era caracterizada por uma relacdo entre Estado, empresarios e trabalhadores, na qual o peso do empresariado
sobre o Estado ndo era determinante como hoje, quando algumas empresas possuem mais poder do que o Estado
e efetivamente determinam algumas politicas publicas.

* A partir deste momento, passo a usar no texto também a primeira pessoa do plural, visto que o trabalho foi
desenvolvido com a contribuicdo da orientadora de pesquisa.



Isto deve levar o aluno a ter a consciéncia sobre o que esta a sua volta; para que isso
ocorra, cabe ao professor permitir-lhe fazer perguntas diferentes das convencionais e analisar

as respostas que chegam ate ele, professor.

Porém, para que esse cidad&o critico realmente exista, € necessario que nos, professores,
nos questionemos sobre alguns aspectos inerentes a educacao, tal como o curriculo vigente
nas escolas. Curriculo, etimologicamente, “significa correr, e refere-se a curso” (GOODSON,
1995, p.31). O curriculo oficial® prescrito é definido sem a participacdo do docente e do
discente e, em muitos casos, por um especialista (ou grupo de especialistas) alheio a

importancia desse curriculo para o seu aluno.

Nem sempre conseguimos perceber que a ideologia do curriculo “atua de forma
discriminatoria: ela inclina as pessoas das classes subordinadas a submissdo, enquanto as
pessoas das classes dominantes aprendem a mandar e a controlar” (SILVA, 1999, p.32). Em
oposicao a isso, a escola pode contribuir para tornar o aluno consciente do mundo em que
vive; das acOes que sofre; das informagdes que recebe diariamente, as quais necessitam de

interpretacdo para que ndo sejam para ele apenas dados sem sentido.
Nesse contexto, precisamos romper com a

producdo dualista de dois tipos de sujeito. De um lado, a producéo do sujeito
otimizador de mercado, do individuo triunfante e predador da nova “ordem”
mundial. De outro, a producdo da grande massa que vai sofrer o presente em
desespero e contemplar sem esperanca o futuro nos empregos monoétonos e
repetitivos das cadeias de fast-food ou nas filas de desemprego. (SILVA,
1997, p.3)

Acreditamos que esta dualidade ndo seja compativel com a nossa sociedade. Assim,
elegemos como eixos de nosso trabalho a Educacdo Critica (FREIRE 1996, 2005;
SACRISTAN, 2003; HARGREAVES, 2001; CHARLOT, 2005) e a Educagio Matematica
Critica (SKOVSMOSE, 2004, 2005, 2006, 2007), por acreditarmos que a Educacdo e, em
especial, a Educagdo Matematica podem contribuir para a formacgdo de um adulto critico e

reflexivo.

Além disso, escolhemos, como outro eixo do trabalho, a metodologia da resolucéo de

problemas aplicada aos alunos da EJA por varios fatores, dentre 0s quais destacamos:

% O curriculo oficial ao qual nos referimos é aquele resultante da forca da tradigdo pedagdgica que, ano apds ano,
de certa forma, obriga os professores a segui-lo, como se ndo pudesse ser mudado e que, se ndo for seguido,
pode levar seus transgressores a ser ‘condenados’ pelos dirigentes, pelos pares e pelos pais. O referente dos
verbos nesta frase ¢ singular: “curriculo”.



e o0 “chamamento” existente nos documentos oficiais para a utilizacdo da
resolucdo de problemas no ensino da Matematica;

e a possibilidade da construcdo de um cidaddo apto a olhar dados apresentados,
transformando-os em informacGes que podem ser por ele analisadas,
questionadas e criticadas;

e a capacidade de trazer problemas relacionados a experiéncia dos alunos para
resolucdo em classe, o que torna o aprendizado mais significativo para o
discente;

e a oportunidade para o desenvolvimento da auto-estima do aluno,
principalmente do aluno adulto, através da conscientizacdo de que ele é capaz
de construir um conhecimento;

e a possibilidade de o aluno compreender que a Matematica é construida atraves
de erros e acertos, de idas e vindas; que ela ndo é definitiva, mas provisoria e
construida continuadamente;

e anecessidade de uma metodologia diferenciada para um pablico marcado pela
exclusdo social e cultural que, na maioria dos casos, encara a Matematica como
dificil, complicada e aprendida apenas por poucos alunos que possuem um
“dom” especial.

Acreditamos que esses eixos estejam interligados e constituam a base da presente
pesquisa. Eles serdo discutidos com maior profundidade no préximo capitulo deste trabalho.

Delimitados os dois eixos e 0s sujeitos — alunos de EJA —, esta pesquisa visa conhecer
melhor quem sdo os alunos/as da EJA e quais séo as suas concepcdes sobre o estudo e sobre a
Matematica escolar; defender a importancia de um ambiente de aprendizagem diferenciado
para o aluno da EJA; e identificar e analisar quais foram os saberes matematicos escolares
mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA durante as atividades de
resolucéo de problemas.

O material empirico foi produzido em nossa sala de aula— a turma T2C°® da EJA de 3°
ano do Ensino Médio, periodo noturno — durante o ano de 2006, numa escola publica de
Aruja/SP.

A apresentacdo do presente trabalho esta assim estruturada:

® A classe manteve-se a mesma, porém, o nome da turma foi alterado: de T2C, no segundo semestre, para T3C,
no terceiro semestre; portanto, durante a leitura ocorrerdo as terminologias T2C e T3C simultaneamente, que
devem ser entendidas como referindo-se aos mesmos sujeitos.



Neste primeiro capitulo, apresentamos nossa trajetoria e nossas inquietacbes e como
nos aproximamos do nosso objeto de investigacao.

No capitulo dois, buscamos construir nosso referencial tedrico, articulando os trés
eixos que utilizamos.

O capitulo trés traz a metodologia de pesquisa, com a descricdo de como esta foi
realizada em sala de aula, os procedimentos utilizados e as perspectivas de analise.

No capitulo quatro, trazemos a anélise das informacdes obtidas, cruzando as vozes dos
autores, dos alunos da EJA e a nossa, para analisar a categoria que chamamos: A volta
do aluno da EJA a escola e sua relacdo com a Matemaética escolar.

No capitulo cinco, trazemos a analise das informacges obtidas, cruzando as vozes dos
autores, dos alunos da EJA e a nossa, para identificar e analisar quais foram os saberes
matematicos escolares mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos
durante as nossas atividades.

O capitulo seis apresenta as nossas conclusées sobre o trabalho.



2. AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

2.1 O que é essa tal de EJA?

Poderia, muito bem, descrever a minha expectativa para o primeiro encontro com uma
classe de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) da seguinte forma: Naquele dia iria adentrar
naquela classe e ndo sabia ao certo o que encontraria. Ja tivera contato com os alunos do
ensino médio regular, porém sabia que aquela classe seria diferente, s6 ndo sabia o que ela me
reservava. Estava perdido, curioso e ansioso quanto a quem encontraria como discente
naquela turma. N&o esperava encontrar o mesmo apatismo, 0 mesmo desinteresse e a mesma
falta de perspectivas que havia presenciado no ensino médio regular; afinal, aquela era uma
classe de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Mas, para um professor recém-formado como eu, o que isso significaria?

Naquela época (2004), responderia, sem sombra de dlvida, que esperaria encontrar uma
classe com varios idosos, sentados, concentrados no que eu estaria ensinando.

Atualmente, ndo respondo a essa pergunta da mesma forma. A EJA’ ja ndo é mais
desconhecida, nem tampouco me provoca medo. Em seu lugar agora vejo os seus alunos
como desafios e possibilidades para que eu melhore como professor e trago comigo essa
conviccao por ser alguém que escolheu a EJA para trabalhar, inicialmente, por acaso, e depois
conscientemente, por opgé&o.

Tal decisdo trouxe-me mais vitdrias do que derrotas, mais felicidade do que tristeza,
mais fé do que desdnimo — afinal, esse aluno possui caracteristicas proprias que o
diferenciam do aluno do ensino médio regular. Porém, quais sao essas caracteristicas?

Em busca da resposta para essa questdo, neste capitulo estabeleceremos um dialogo com
a literatura, com o objetivo de construir tedrica e metodologicamente o0 nosso objeto de

investigacéo.

" Adotarei deste ponto em diante do texto a sigla EJA para identificar a Educacéo de Jovens e Adultos.
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2.2 A EJA: para além dos aspectos legais

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) caracteriza
essa modalidade de ensino como “destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria” (Art. 37), habilitando os alunos
“ao prosseguimento de estudos em carater regular” (LDB, Art.38) e permitindo esse
prosseguimento ap0s aprovacao em exames supletivos para certificacdo. Os alunos poderdo
submeter-se a esses exames de certificagdo “no nivel de conclusdo do ensino médio, para 0S
maiores de dezoito anos” (LDB, Art. 38, § 2°).

Porém, questionamos: sera a EJA tdo simples que possa ser reduzida apenas ao que esta
definido na LDB nos artigos 37 e 38?

Para Oliveira (2001, p.15-16),

0 adulto — para a educacéo de jovens e adultos — [...] é geralmente o migrante
[...], filho de trabalhadores rurais ndo-qualificados e com baixo nivel de
instrucdo escolar [...], ele proprio com uma passagem curta e ndo-sistematica
pela escola e trabalhando em ocupacgfes urbanas ndo-qualificadas, [...] que
busca a escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do
ensino supletivo. E o jovem, [...] ndo é aquele com uma histéria de
escolaridade regular, [...] ndo é também o adolescente no sentido natural de
pertinéncia a uma etapa biopsicolégica da vida. [...] ele é também um
excluido da escola, porém geralmente incorporado aos cursos supletivos em
fases mais adiantadas de escolaridade.

Essa modalidade de ensino acaba por tornar-se mais complexa do que podemos
imaginar. Além da existéncia de dois publicos distintos, jovens e adultos, ha, aliadas a esse
fato, historias de vida marcadas pela exclusdo, pela impossibilidade do acesso a educacdo,
gue, mesmo garantida por lei, ainda ndo consegue atender a todo o publico que dela necessita.

A escola ainda € vista pelos alunos, conforme identificamos em varios momentos do
nosso trabalho, como uma forma de romper com as suas dificuldades, pois, para as familias
populares, que sao a maioria do publico da EJA, para “ter uma vida normal, o tinico jeito € ser
bem-sucedido na escola — e as familias sabem disso” (CHARLOT, 2005, p.67). Esse sucesso
na escola permitir-lhes-a uma ascensdo que, embora ndo mais garantida como no passado,
ainda alimenta a esperanca de muitos desses alunos.

Todos esses fatores fazem com que consideremos o aluno da EJA diferenciado e
tenhamos a certeza de que ele ndo pode ter a sua educacdo apenas como um arremedo®

reduzido da educacdo regular.

8 Arremedo — expressdo muito usada em algumas regides do Brasil para designar algo que é uma imitagéo,
porém com qualidade inferior.
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Entretanto, existem formas para evitar que isso ocorra?

2.3 A dicotomia entre a “Educacio para todos” e a EJA

No municipio de Aruja, a EJA ndo é oferecida ao publico adulto pela prefeitura. Esta
concentra seus recursos apenas na educacao infantil e no ensino fundamental, transferindo a
responsabilidade da EJA integralmente para o governo do Estado.

Por sua vez, o governo do Estado de S&o Paulo oferece a EJA apenas no periodo
noturno para alunos que cursem o ensino fundamental 11 e o ensino médio e que ndo tenham
conseguido concluir esses cursos na idade propria. Cada um desses ciclos é transposto em,
respectivamente, quatro anos e trés anos pelos alunos do ensino regular, enquanto, na EJA,
podem ser concluidos, respectivamente, em apenas dois anos e um ano e meio.

Com isso, o0 governo do Estado de Sdo Paulo, com amparo legal — pois o tempo
necessario para conclusdo de cada ciclo na EJA ndo € definido na legislacdo —, diminuiu em
cinguienta por cento o tempo necessario para a formacéo de um aluno.

Caracterizado como um publico heterogéneo e diferente daquele do ensino regular, o
aluno da EJA exige propostas diferenciadas de ensino. Dentre essas caracteristicas, podemos
destacar as diferencas existentes na idade, no conhecimento, nas expectativas, nas historias de
vida, nas experiéncias e nos anseios, além do fato de esse publico ser principalmente marcado
pela exclusdo e pela inseguranca na sua capacidade de aprender, pois, em geral, esses alunos
ja conheceram o fracasso escolar.

Toda essa diferenca é refletida em documentos oficiais, tais como a ‘“Proposta
Curricular para o 2° segmento do ensino fundamental®, elaborada pelo Ministério da
Educagdo, que considera que “os alunos jovens e adultos fazem parte de uma demanda
peculiar, com caracteristicas especificas, pois muitas vezes estdo inseridos no mundo do
trabalho e suas experiéncias pessoais, bem como sua participagéo social, ndo sdo iguais as de
uma crianga” (BRASIL, 2002a, p.88); necessitam, portanto, que o “professor esteja atento
para ndo encarar essas especificidades como algo negativo” (Ibidem).

Se eles sdo assim tao diferentes, € indcuo querer que eles aprendam em menor tempo 0s
mesmos contelidos, das mesmas formas que o faziam quando estiveram na escola, antes de
serem obrigados a interromper 0s estudos; tampouco se pode imagina-los iguais ao publico

que hoje freqlienta o ensino regular. Ha que se pensar em novas formas de trabalho para

% Utilizamos a proposta curricular para o segundo segmento do ensino fundamental por ndo termos encontrado
uma proposta curricular destinada a EJA do ensino médio.



12

atender a esse alunado. Essas formas estdo em construcdo, e este trabalho pretende discutir
algumas possibilidades.

A quantidade de alunos que buscam a EJA tem apresentado um aumento, em parte, pela
facilidade hoje encontrada para estudar, o que desencadeou um aumento do publico adulto na
escola; publico este marcadamente composto por “grupos ou subgrupos socioculturais [...]
que sO muito recentemente passaram a ser considerados como publico da Educagio escolar”
(FONSECA, 2005, p.27). Acrescentem-se a isso as exigéncias postas pelo mercado de
trabalho, no qual “o grau de escolaridade funciona como pré-requisito, como um sistema
primeiro de selecdo, anterior a qualquer entrevista ou outro sistema de escolha” (BRASIL,
2002a, p.93), e teremos um amalgama de fatores que reforcam a necessidade de o aluno
jovem e o adulto retornar a escola.

Esse publico é muito diferente do publico até entdo inserido na escola. Esta agora ndo
pode ser mais considerada “o mundo do homem branco, do sexo masculino (embora aqueles
que ensinam sejam em sua maioria mulheres...), da classe média” (CHARLOT, 2005, p.134).
Ao inveés disso, agora ¢ “de todos”. Sera?

Diante dessas caracteristicas, precisamos ter consciéncia de que 0s espacos da escola,
com esses alunos,

serdo espacos de confronto, explicito e didatico, ou abafado e opressor, mas
jamais ausente, de modos de perceber, avaliar, tomar decises e pd-las em
pratica, permeados pelas representacbes de Escola, de Matematica, de
Educacdo Matematica e de Educacdo de Jovens e Adultos, gestadas nas
praticas observadas, vivenciadas, sonhadas ou temidas por esses atores
(FONSECA, 2005, p.29).

Esses espacos de aprendizado frequentados pelo publico da EJA, notadamente distinto,
tornam ainda mais dificil alcancar o objetivo dos sistemas de ensino e também, em parte, 0
desejo de alguns professores — o0 de sonhar com a homogeneidade para facilitar uma
“educagdo para todos” (CHARLOT, 2005, p.79). Isso é uma utopia neoliberal, e a
heterogeneidade presente na educacdo impede que o Estado, mesmo pressionado por
instituicdes internacionais, tais como o Fundo Monetario Internacional, a Organizagdo
Mundial do Comércio e Banco Mundial, consiga constituir essa escola universal.

A idéia de “educagdo para todos” tem nas suas entrelinhas conceitos questionaveis.
Concordamos com o principio de base afirmado pelo Forum Mundial da Educacéo (FME),
realizado em Porto Alegre, em 2001, que considera “a educagdo publica para todos como um
direito social inalienavel, educacdo garantida e financiada pelo Estado, jamais reduzida a
condicé@o de mercadoria e de servico, na perspectiva de uma sociedade solidaria, democratica,
igualitaria e justa.” (CHARLOT, 2005, p.142).
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A pergunta que nos cabe fazer é: Esse é o ideal proposto pela “educagdo para todos™?

Parece nédo ser. A visdo da “educagdo para todos”, numa logica neoliberal, conforme Charlot

(2005), pode ser resumida pelos seguintes pontos:

A educacdo deve ser pensada e organizada, prioritariamente, em uma logica
econbmica e como preparacao ao mercado de trabalho [...];

Conseqlientemente, os investimentos educativos e os curriculos escolares
devem ser pensados em termos de adequacdo as demandas do mercado. Por
um lado, € preciso preparar trabalhadores ‘“empregédveis”, “flexiveis”,
“adaptaveis” e “competitivos”, o que se traduz por uma pressdo dos setores
econdmicos sobre os curriculos escolares (p.142).

Para Charlot (2005), essa visdo traz algumas consequéncias, das quais destacamos:

a reducdo da educacdo ao estatuto de mercadoria resultante do
neoliberalismo ameaca o homem em seu universalismo humano, em sua
diferenca cultural e em sua constru¢do como sujeito;

[...] a educacéo é, entdo, concebida como ajuda social, e ndo mais como
direito humano e projeto de dimenséo universal e cidada;

[...] os indices de escolaridade de base aumentam, mas as desigualdades
sociais referentes ao aceso ao saber se agravam (p.143-144).

Isso faz com que, na EJA, a expectativa de muitos alunos com a volta a escola resuma-

se a uma forma de pleitear a sua entrada no mercado de trabalho.

No entanto, ndo basta apenas possibilitar que jovens e adultos tenham acesso a educacgao

com a finalidade simplista de dar-lhes a possibilidade para que pleiteiem sua entrada no

mercado de trabalho. E necessario também que educadores, educandos e a sociedade em geral

sejam 1impelidos “a lutarem pela democratizacdo nao apenas das oportunidades de

escolarizacdo, mas também da qualidade da Educacédo oferecida aos jovens e adultos quando
alunos da Escola Basica” (FONSECA, 2005, p.64).

Caso isso ndo ocorra, estaremos criando uma relacdo de troca ja percebida por

educadores, na qual

um namero crescente de alunos, particularmente nos meios populares, vao a
escola somente para ter um bom emprego no futuro, estando a idéia de
escola desvinculada da idéia de aquisi¢do do saber. [...] Em outras palavras,
o valor de uso do saber desapareceu entdo completamente, ndo ha mais
sendo o valor de troca do diploma no mercado de trabalho (CHARLOT,
2005, p.83).

Entendemos que a EJA deva possibilitar aos alunos muito mais do que um

conhecimento imediatista, com o objetivo de um Gnico fim pragmatista. 1sso exige uma nova

postura de professor, que va além de ensinar contetdos, mas que seja

a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
[...] a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminag&o, contra
a dominacdo econdmica dos individuos ou das classes sociais. [...] contra a
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ordem capitalista vigente que inventou esta aberragdo: a miséria na fartura.
[...] a favor da esperanca. [...] contra o desengano gque me consome e
imobiliza [...] a favor da boniteza da minha prépria pratica, boniteza que dela
some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se
ndo luto pelas condi¢bes materiais necessarias, sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que
deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas nao desiste (FREIRE, 1996,
p.102-103).

Exige também que os professores sejam capazes de construir no cotidiano das suas
aulas uma préatica que possibilite 0 desenvolvimento de um cidaddo com um conhecimento
mais abrangente do que apenas ser Gtil ao mercado de trabalho; que busquem, porém, a
formacdo de um cidaddo critico em oposi¢do a visdo positivista, que vé “o conhecimento
como neutro, livre de valor e objetivo, existindo fora da consciéncia humana”
(FRANKENSTEIN, 2005, p.103).

A “educagio para todos”, na verdade, tem diferencas marcantes, principalmente na EJA,
que sofre com o estigma de um ensino de qualidade duvidosa e que hoje é sinbnimo de
educacdo para o0s pobres.

No que diz respeito ao professor que atua na EJA, este precisaria ter uma formacéo
especializada e buscar abordagens pedagdgicas diferenciadas que possibilitassem, de fato, a
inclusdo desses alunos na escola, “afastando-se da idéia de compensacdo e suprimento”
(BRASIL, 2002a, p.17) que durante muito tempo acompanhou a EJA.

Evidentemente, os professores tém uma grande parcela de responsabilidade, mas ndo
podemos deixar de lado o papel que as politicas publicas vém assumindo com relagdo a esse
nivel de ensino: pouco investimento financeiro e pedagdgico, auséncia de projetos de
formacdo docente para atuar nesse nivel de ensino, além das condicGes precarias de algumas
escolas publicas, que nos impedem de cobrar dos alunos “um minimo de respeito as carteiras
escolares, as mesas, as paredes” (FREIRE, 1996, p.44-45), uma vez que, “o Poder Publico
revela absoluta desconsideragdo com a coisa publica” (Ibidem).

Defendemos que uma das maneiras para que a escola consiga atender aos diferentes
publicos presentes ndo apenas, mas principalmente, na EJA, passa necessariamente pela
utilizacdo de metodologias de ensino baseadas numa ruptura com o ensino tradicional. Nesse
sentido, a metodologia de resolucéo de problemas pode ser uma possibilidade real de trabalho
em sala de aula, estimulando nos alunos posturas criticas diante do conhecimento, da escola e

da sociedade.
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2.4 A metodologia de resolucdo de problemas na EJA: algumas

concepcgOes nos documentos oficiais

O aluno da EJA possui caracteristicas que o distinguem do publico das outras
modalidades de ensino, tais como: diversidade de idade, de conhecimento, de expectativas, de
historias de vida, de experiéncias e anseios acerca da escola e da educacéo.

Essa diversidade poderia levar-nos a tentar caminhos distintos, valorizando as
experiéncias que esses alunos trazem consigo e buscando uma forma de ensinar na qual o
didlogo™® esteja presente, em substituicdo & imposicdo que ainda predomina em muitas
praticas e nas quais “o educador ¢ o que educa, [...] é o que sabe, [...] € 0 que pensa, [...] € 0
que disciplina” (FREIRE, 2005, 68), enquanto os educandos sao “os que sao educados, [...] os
gue ndo sabem, [...] 0s pensados, [...] os que escutam docilmente” (Ibidem).

Sem esse didlogo e sem promovermos a mudanca de concepcdo segundo a qual o
professor € o detentor do conhecimento, dificilmente conseguiremos estabelecer uma
cumplicidade com os alunos para que eles comunguem com a idéia de serem verdadeiramente
responsaveis, junto com o professor, pela sua aprendizagem.

A auséncia dessa cumplicidade na relacdo docente-discente faz com que os contetidos
ensinados, sob a Otica do aluno, resumam-se a um emaranhado de palavras e frases sem
sentido, refor¢adas por um “saber escolar [...] entendido como certo, significando uma
profunda e quase mistica crenga em respostas exactas” (NOVOA apud CAMPOS; PESSOA,
1998, p.196), principalmente quando nos referimos a Matematica.

Compartilhamos com a idéia presente em alguns trabalhos (ERNEST, 1996;
ONUCHIC; ALLEVATO, 2004) e nos documentos oficiais que indicam uma aposta na
resolucao de problemas como uma metodologia possivel para permitir aos alunos “reflectirem
sobre a realidade em que vivem e que lhes da o poder de desenvolver e usar a matematica de
uma maneira emancipatoria” (PAIS; GERALDO; LIMA, 2003, p.2), além de ajudar a
estabelecer o dialogo na relacdo entre o docente e os discentes.

A “ideologia fatalista, imobilizante anima o discurso neoliberal” (FREIRE, 1996, p.19),
e isso acaba repercutindo na educagéo escolarizada, levando-nos a pensar que ela “ndo forma,
domestica” (FREIRE, 1996, p.57) os nossos alunos para aceitarem a sociedade capitalista, ou
neoliberal, da forma que esta posta, com “conseqiiéncias, boas ou mas, dependendo da sorte
de cada um e dos caprichos do mercado” (SOUZA; RODRIGUES, 1994, p.35).

19 piscutiremos ainda neste capitulo teérico a concepgéo de dialogo com a qual trabalhamos.
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Nessa concepcdo, a Educacdo é vista sob uma dtica simplista, ja que ela é necessaria

para o aluno, pois acredita-se que o que ele precisa é do “treino técnico indispensavel a

adaptagao dos educandos, a sua sobrevivéncia” (FREIRE, 1996, p.20).

Porém, sera que a educacdo se resume apenas a isso? Sera que é suficiente para nos,

educadores, formar alunos aptos apenas a executar tarefas predeterminadas, sem questiona-

las?

Concordamos com Freire, quando afirma que “ensinar ndo é transferir conhecimento™,

mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996, p.22).

Questionamo-nos se conseguiremos produzir um conhecimento com o nosso aluno de

maneira que esse aprendizado lhe permita viver em uma “sociedade cada vez mais complexa”

(CARVALHO, 2000, p.103), que muda vertiginosamente e que

passa a exigir do cidaddo ndo sO conhecimentos especificos, mas
principalmente novas maneiras de organizar o pensamento, de saber lidar
com dados e interpreta-los, dispondo-os em graficos e avaliando-os; exige
também tomar decisGes em que dados estatisticos comparegam cada vez
mais.

Os documentos oficiais, tanto nacionais quanto internacionais, pregam a necessidade

urgente de formar cidadaos que possam conviver com essas novas necessidades da sociedade

de forma clara e objetiva e colocam a resolucdo de problemas como uma forma viavel para

atingir esses objetivos.

Nesse sentido,

o trabalho com resolucdo de problemas estabelece um novo contrato
didatico, em que o papel do aluno é participar de um esforco coletivo para
construir a resolugdo de um problema, com direito a ensaios e erros,
exposicdo de duvidas, explicitacdo de raciocinios e validacdo de resultados.
(BRASIL, 2002b, p.27).

Essa concepcgdo € contraria ao que muitos professores e alunos esperam da Educacao

Matematica, pois, ao invés “de um ensino baseado na memorizagdo de regras ou de

estratégias para resolver problemas, ou centrado em conteidos pouco significativos para 0s

alunos” (Ibidem, p.11), tem-Se um processo que valoriza

0 raciocinio matematico — nos aspectos de formular questfes, perguntar-se
sobre a existéncia de solucdo, estabelecer hipdteses e tirar conclusoes,
apresentar exemplos e contra-exemplos, generalizar situacfes, abstrair
regularidades, criar modelos, argumentar com fundamentacdo légico-
dedutiva (BRASIL, 2006, p.70%).

1 Grifo do original.

12 N&o achamos referéncias sobre propostas curriculares da EJA para o ensino médio; portanto, traremos a
proposta do ensino médio regular.
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Contudo, a resolucdo de problemas utilizada na EJA ndo é essa: prevalece uma pratica
que consiste em “ensinar um conceito, procedimento ou técnica e depois apresentar um
problema para analisar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi ensinado”
(BRASIL, 2002a, p.72).

Esse ndo € o tipo de resolucdo de problemas que propomos, pois julgamos ser essencial
que, para o aluno da EJA, ocorram “oportunidades para interpretar problemas, compreender
enunciados, utilizar informac6es dadas, estabelecer relacdes, interpretar resultados a luz do
problema colocado e enfrentar, com isso, situa¢fes novas e variadas” (BRASIL, 2002a, p.74),
que permitam “o desenvolvimento das potencialidades dos alunos jovens e adultos” (Ibidem,
p.89), respeitando “suas necessidades especificas e seus saberes construidos ao longo da vida”
(Ibidem).

Esses documentos sinalizam mudancas na abordagem da Matematica, que continua
sendo considerada “por professores e alunos como a disciplina mais dificil de ser aprendida”
(BRASIL, 2002b, p.13), elitista, e cujo ensino ainda é fortemente marcado pelas infinitas
listas de exercicios.

Consideramos que, além de permitir ao aluno construir o seu conhecimento, a resolucéo
de problemas faz com que ele tenha a satisfacdo em resolvé-los por seus proprios meios,
melhorando a sua auto-estima e percebendo-se capaz de aprender e de fazer matematica.

Todas essas propostas contempladas nos documentos oficiais remetem-nos a buscar um

conhecimento maior sobre o que seja a resolucao de problemas.

2.5 Em busca de uma concepcao de resolucéo de problemas

A resolucdo de problemas vem assumindo varias interpretacGes, dependendo do
momento histérico. Como afirmam Kilpatrick e Stanic (1989), a resolucdo de problemas
existe desde a Antiguidade. No entanto, interessa-nos destacar as atuais concepcdes e, mais
especificamente, aquelas que nortearam o nosso trabalho. Discutir concepgdes de resolucéo de
problemas implica discutir a prépria concepcéo do que seja um problema.

Qual o entendimento que se tem de problema?

Onuchic (1999) considera problema como sendo “tudo aquilo que ndo se sabe fazer,
mas que se esta interessado em resolver” (p.215). Van de Walle (apud ONUCHIC;
ALLEVATO, 2004, p.221) amplia esta definicdo e considera um problema como sendo

“qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes ndo tém métodos ou regras prescritas
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ou memorizadas, nem a percepcdo de que haja um método especifico para chegar a solucéo
correta”.

Dessa forma, consideraremos que resolver um problema ¢ o ato de ‘“encontrar um
caminho onde nenhum é conhecido de imediato, encontrar o modo de sair de uma dificuldade,
tornear um obstéculo, para atingir um final desejado que ndo é imediatamente atingivel, por
meios apropriados.” (POLYA apud ERNEST, 1996, p.30).

Esse ponto é o que consideramos primordial para a utilizacdo da metodologia de
resolucdo de problemas na Matematica como uma forma possivel de fazer com que o nosso
aluno aprenda “a fazer” Matematica. Comungamos com a idéia de que, com a utilizacdo dessa
metodologia, o aluno é convidado, e ndo obrigado a participar. O importante € mobiliza-lo
para a discussdo do problema, pois ele “pode ter multiplas solu¢des, ou nenhuma, e
demonstrar este facto representa um nivel mais elaborado de resolugdo do problema”
(ERNEST, 1996, p.30).

Para que isso ocorra, ndo devemos nos esquecer de que é preciso que o problema seja,
de fato, um problema para o aluno, pois desta forma existira “um desejo por parte do
individuo, ou do grupo para realizar a tarefa” (LESTER apud ERNEST, 1996, p.29) e, assim,
ele aprendera pela, e ndo para a resolugdo de problemas.

A perspectiva de aprender Matematica pela resolucdo de problemas fez-se presente nos
Standards (2000), os quais consideram que a “resolugdo de problemas nao ¢ s6 um objetivo da
aprendizagem Matematica, mas também um meio importante para se fazer Matematica”
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p.222).

Essa visdo ampliou a possibilidade da resolucdo de problemas que, na publicacdo
Curriculum and Evaluation Standards do NCTM (1989), sugeria a resolucdo de problemas
apenas “para investigar e compreender os conteudos matematicos” (Ibidem, p.221), sendo
“um veiculo proprio e eficiente para a aprendizagem matematica.” (Ibidem, p.222).

Outro ponto que devemos destacar na resolucdo de problemas ¢ que nela “os alunos
devem ser engajados ativamente na constru¢cdo do seu proprio conhecimento” (ONUCHIC,
1999, p.210) e ndo sdo mais encarados “como recipientes vazios a serem preenchidos com
pedacos ndo relacionados de informagao” (Ibidem). Sob esta ultima o6tica, o papel do aluno no
processo educacional é apenas o de “ir a escola cada dia, [...] ndo deve fazer bobagens demais
e deve escutar o professor” (CHARLOT, 2005, p.29), pois, “quem ¢ ativo no ato do ensino-
aprendizagem € o professor.” (Ibidem).

Pensar a resolucdo de problemas contrapfe-se aquela concepcdo ainda bastante

frequiente na escola, segundo a qual ela, a resolucdo de problemas, € usada como o fim de um
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topico, como o fechamento da mateéria, limitando-se a validar a teoria apresentada, sem
realmente representar um problema, sendo na verdade apenas “uma justificagdo para ensinar
matematica” (KILPATRICK; STANIC, 1989, p.12).

Assumir a perspectiva de resolugdo de problemas como um modo de “fazer
Matematica” na sala de aula implica conceber a Educagdo Matematica como inclusiva, capaz
de diminuir a quantidade de pessoas “descartaveis’>”, ou seja, pessoas que ndo sio necessarias
para a economia informacional da nossa sociedade.

Essas pessoas vivem agora em um momento da histéria que passa de “uma sociedade de
informagdo onde a maioria das pessoas ‘precisa saber matematica’ [...] para uma sociedade do
conhecimento que exige de todos, se quiserem manter-se nessa sociedade, ‘saber muita
matematica’” (ONUCHIC, 1999, p.1).

E, nesse contexto historico, a Matematica precisa ser considerada como “uma ciéncia
dindmica, sempre aberta a incorporacdo de novos conhecimentos, e ndo como um saber que
trata de verdades infaliveis e imutaveis” (BRASIL, 2002b, p.16). Apesar disso, temos
percebido uma imensa resisténcia inicial dos alunos para o trabalho com resolucdo de
problemas. Eles, embasados por uma tradicdo arraigada em perspectivas tecnicistas, nas quais
a Matemadtica “é a ciéncia do certo e do errado, e que o importante é saber antecipadamente
como se resolve um problema e ser rapido em soluciona-lo” (Ibidem), tém receio de
aventurar-se em uma forma diferente de aprender Matematica.

Nessa tradicdo, o aluno espera ndo uma pedagogia para a sua autonomia, mas uma
“pedagogia segura, que lhe possibilite passar para a proxima série” (CHARLOT, 2005, p.69),
preferencialmente preenchendo “com cruzes o que ¢ verdadeiro ou o que ¢ falso” (Ibidem).

Romper com essa tradigdo no ensino da Matemética é uma tarefa complexa, pois
mudancas de postura tanto do professor quanto do aluno sdo necessarias. A viabilidade dessas
mudancas depende de vérios fatores, até mesmo do papel do professor, que precisa deixar de
ser alguem que ajude a manter o status quo da sociedade, para passar a questiona-la, apoiado
em uma metodologia na qual esse questionamento seja possibilitado.

Nesse sentido, partilhamos das idéias de Ernest (1996) de que:

o A matematica escolar para todos deve estar essencialmente
relacionada com a formulacdo e resolucéo de problemas;

o A inquiricdo e a investigacdo devem ocupar um lugar central no
curriculo de matematica;

13 SKOVSMOSE (2005) define quatro grupos de pessoas. Os construtores, os consumidores, os operadores e 0s
descartaveis. Estes ultimos sdo pessoas que ndo sdo “necessarias” para a economia informacional.
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. O facto de a matematica ser uma construcéo falivel e em permanente
evolucdo deve ser explicitamente aceita e incorporada ao curriculo;

e A pedagogia utilizada deve ser centrada nos processos e na inquiricéo,
caso contrario existe contradicdo com as implica¢Ges anteriores (p.28).

Assim, defendemos a utilizacdo da resolucdo de problemas como um ponto de partida,
“apresentado no inicio do processo da aprendizagem que se espera alcangar, destinado a
construcdo de conhecimentos matematicos pelo aluno/a” (MENDONCA, 1999, p.18).

Sob esse enfoque, os “problemas sdo propostos ou formulados de modo a contribuir
para a formacdo dos conceitos antes mesmo de sua apresentacdo em linguagem matematica
formal. O foco estd na acdo por parte do aluno” (ONUCHIC, 1999, p.207). O problema fara
com que primeiro ele entenda o conceito matematico esperado, consiga trabalhar com esse
conceito, levantando hipéteses, testando-as, refutando-as, socializando-as e validando tais
conceitos de forma a aproximé-los da Matemaética ou do “fazer” e da linguagem presente na
Matematica formal.

O importante do processo de resolucdo de problemas €, na verdade, “a actividade de
procura de um caminho para a resposta. Contudo, este processo ndo pode pressupor uma
resposta Unica, pois uma questdo pode ter multiplas solug6es, ou nenhuma, e demonstrar este
facto representa um nivel mais elaborado de resolucéo de problema.” (ERNEST, 1996, p.30).

O fato de ser possivel um problema nao ter respostas ou, entéo, ter véarias, mudando a
concepgdo da inexisténcia de uma resposta intermediaria dentro do processo dicotdmico que
domina a Matematica, faz com que a resolucdo de problemas se apresente como de dificil
implementacdo; porém, temos boas razdes para implementé-la, como o fato de

colocar o foco da atengdo dos alunos sobre idéias e sobre o “dar sentido”;
[...] permitir ir bem além na compreensdo do conteddo que esta sendo
construido em sala de aula; [...] desenvolver a crenca de que os alunos sdo
capazes de fazer Matematica e que a Matematica faz sentido; [...] é gostoso;
[...] a formalizagdo de toda a matematica [...] faz mais sentido para os alunos
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p.223-224).

Tais concepcOes perpassam os documentos oficiais e as pesquisas voltadas ao ensino
regular. Em que medida elas se aproximam de uma sala de aula de EJA?

Consideramos a metodologia de resolucdo de problemas apropriada & EJA, pelas
caracteristicas do seu publico, que pode ser composto tanto por adultos que, motivados por
diversos fatores, permaneceram fora da escola por varios anos quanto por adolescentes que,
contemplados pela legislacdo™, foram para a EJA para concluir o ensino médio em menor

periodo de tempo.

Y0 Art. 38, § 1° da LDB diz que: “os exames a que se refere este artigo realizar-se-d0: [...] no nivel de
concluso do ensino médio, para os maiores de dezoito anos”.
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Dada a heterogeneidade de uma sala de aula da EJA, postulamos que a metodologia de
resolucdo de problemas pode vir a favorecer um ensino voltado para ajudar a constituir um
cidadao critico. Alem disso, tal pressuposto ancora-se na perspectiva de uma educacao critica
e, mais especificamente, uma Educacdo Matematica Critica. Nesse sentido, apoiar-nos-emos
em Freire (1996, 2005), Skovsmose (2004, 2005 e 2007) e Frankenstein (2005) para construir
nossa proposta de resolucdo de problemas na EJA, sob uma perspectiva critica.

2.6 A resolucdo de problemas numa perspectiva de Educagdo

Matematica Critica

O adjetivo critica/critico tem sido usado com diferentes interpretacfes, tanto em
documentos oficiais, quanto na literatura.

No art. 35 da LDB, que trata do ensino médio, consta no inciso Il que a finalidade para
0 ensino médio, dentre outras, sera “o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico” (grifo nosso), o que, no nosso entender, também se aplica ao aluno da EJA.

A “Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos” considera um dos
objetivos principais do ensino da Matematica na EJA que os alunos devam ser capazes de
“identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar o
mundo a sua volta” (BRASIL, 2002b, p.17).

O conhecimento matematico permite, com isso, que os alunos compreendam “melhor o
mundo, para nele atuar de maneira critica, responsavel e transformadora” (BRASIL, 2002a,
p.115), de tal forma que desenvolvam a sua capacidade de “posicionar-se de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais” (Ibidem).

Acreditamos que o desenvolvimento do pensamento critico ndo ocorra por decreto, nem
tampouco seja atingido imediatamente por alunos que, como os existentes na EJA, foram
vitimas de exclusdo e que notadamente sdo um publico desconhecido — diria, na verdade,
“pouco conhecido” (HADDAD apud FONSECA, 2005, p.13). Sao alunos que apenas
recentemente tiveram garantido o seu direito a educagao.

Como proporcionar a esse aluno, com marcas tdo negativas em relacdo a escola, a
formacdo de um pensamento critico?

Afinal, o que é ser critico ou ter um pensamento critico?
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Tal formacgdo passa obrigatoriamente pela educacdo que, para tornar-se efetivamente
critica,

deve discutir condi¢bes basicas para a obtencdo do conhecimento, deve estar
a par dos problemas sociais, das desigualdades, da supresséo [...] e deve
tentar fazer da educacdo uma forca social progressivamente ativa [...] ndo
pode ser um simples prolongamento da relacdo social existente [...] um
cenario para as desigualdades [...] a educacdo deve reagir as contradi¢es
sociais (SKOVSMOSE, 2004, p.101).

Isso exige lutar contra as desigualdades da sociedade neoliberal, na qual “a educagdo
ndo pode apenas representar uma adaptacdo as prioridades politicas e econémicas (quaisquer
que sejam); a educacdo deve engajar-se no processo politico” (SKOVSMOSE, 2007, p.19) de
uma maneira que seja “um direito, e ndo uma mercadoria” (CHARLOT, 2005, p.145).

Torna-la realmente um direito passa necessariamente pelo fato de tornar o aluno
consciente do que seja a educacdo, de quais as possibilidades para o seu futuro, ndo apenas
sob a Otica de empregabilidade, mas também de cultura e de tomada de consciéncia das
ideologias hegemonicas. Como afirma Frankenstein (2005, p.127-128), “quase todas as
habilidades e conceitos de Matematica e Estatistica basicas, assim como a natureza critica do
conhecimento estatistico, podem ser aprendidos no contexto de trabalho em aplicagdes que
desafiam as contradi¢des envolvidas na manutencéo das ideologias hegemaonicas”.

Nesse contexto, a educacdo escolar tem um sentido mais amplo para o aluno, fazendo-o
vé-la como necessaria para a sua vida, e ndo apenas para o trabalho.

Mais do que ser uma matéria dificil de entender, a Matematica é usada para justificar
diversas acdes que ocorrem no mundo atual. Viarios jargdes tais como, “foi provado
matematicamente” (BORBA; SKOVSMOSE, 2004, p.129), “pesquisas indicam” ou
“conforme coleta realizada, o povo deseja” fazem-nos acreditar na Matematica como uma
ciéncia exata, ndo sujeita a interpretacdes, nem influenciada por “nenhum interesse social,
politico ou ideoldgico” (Ibidem, p.131).

Essa certeza “refere-se a um respeito exagerado em relacdo aos numeros”
(SKOVSMOSE, 2007, p.81), que nao ¢ questionado e que “representa um elemento
dogmaético alimentado pela educagdo matematica” (Ibidem), principalmente quando
reforcamos a concepcdo da infalibilidade matematica.

Defendemos que o enfoque da resolucdo de problemas permite aos alunos — e, em
especial, aos da EJA — explicitar seus saberes e suas estratégias pessoais para as resolugdes.
Ao procederem assim, explicitam também suas concepcdes de Matematica escolar, de

educacdo e de sociedade, possibilitando ao professor uma intervencao critica e emancipadora.
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Vivemos em um mundo puramente matemaético, em que, mesmo que ndo percebamos, a
Matematica estd presente e € usada para justificar varias acGes baseadas no paradigma
absolutista, segundo o qual existem apenas duas respostas, certo ou errado. Essa dicotomia,
aliada a certeza que a Matematica, por si SO, carrega, possui um peso que pode justificar
decisdes que, sem o apoio matematico, naufragariam.

A dicotomia certo ou errado, por correspondéncia, faz com que existam, também,
apenas, concordar ou ndo concordar, apoiar ou ndo apoiar. Essa atribuicdo de ser uma
“disciplina para ‘disciplinar’” (SKOVSMOSE, 2007, p.266), apoiada em um ensino
tradicional de Matemética™ e sob o paradigma do exercicio, s remete-nos a “uma longa
seqiiéncia de ordens” (Ibidem, p.35) que devem ser executadas. Assim, 0s questionamentos e
as criticas ndo sdo considerados; afinal, como podemos “questionar” algo que ndo erra, que
ndo mente e que é imune as interpretacbes humanas?

Além disso, “os meios de comunica¢do de massa, a maioria dos cientistas e 0 senso
comum assumem que o conhecimento matematico consiste de fatos neutros descobertos, néo
criados por pessoas através de suas intera¢cdes com o mundo” (FRANKENSTEIN, 2005,
p.118), o que nos faz acreditar que a Matematica ndo esteja sujeita as manipula¢ées humanas.

Essa caracteristica pode - e é - usada para servir “aos interesses de determinados
grupos” (SKOVSMOSE, 2007, p.266) que usam a Matematica para justificar acdes, uma vez
que, para muitos, a “matematica ¢ vista como uma simples atividade separada, que estabelece
seus proprios padrdes de rigor e de significado” (Ibidem, p.104).

Em outras palavras, a certeza inerente a Matematica faz com que ela ndo seja sujeita a
vontade do homem; porém, serd que a Matemética é mesmo imune & influéncia humana ou

1 .
%> ima sociedade?

serd que ela pode ser usada para “formatar
Os modelos matematicos usados para a tomada de decisdes politicas, empresariais,
econbmicas, etc., criados pelo homem, tornaram-se elementos capazes de influenciar as
relagbes humanas, sem serem questionados, nem tampouco terem a sua veracidade posta a
prova.
Isto € “perigoso”, sob a dtica daqueles que detém o poder nas sociedades, uma vez que

“essa visdo da matematica — como um sistema perfeito, como pura, como uma ferramenta

1> Utilizaremos a definicdo de tradicional estabelecida por Alrg e Skovsmose (2006), em que o tradicional é “o
ambiente escolar em que os livros-texto ocupam papel central, onde o professor atua trazendo novos contetdos,
onde aos alunos cabe resolver exercicios e onde o ato de corrigir e encontrar erros caracteriza a estrutura geral da
aula” (p.16).

!¢ palavra que no original (TO FORMAT) designava a padronizacio de registros em um disco rigido de
computador ou um disquete. Esta palavra foi aportuguesada e no contexto aplicado significa estabelecer um
padrdo esperado.
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infalivel se bem usada — contribui para o controle politico” (BORBA; SKOVSMOSE, 2004,
pl29) e pode ser usada para “dar suporte as decisdes que ndo podem ser mudadas”
(SKOVSMOSE, 2007, p.132).

Para nos contrapormos a esse “poder da Matematica”, precisamos, como ja afirmamos
em varios pontos deste texto, que o aluno desenvolva a sua criticidade; porém pode essa
criticidade ser desenvolvida em condigdes em que apenas uma pessoa ¢ ‘“dona do
conhecimento”? Acreditamos que nao e consideramos que o didlogo seja essencial para o

desenvolvimento dessa criticidade.

2.7 O dialogo na constituicdo de um ambiente de aprendizagem

Até agora defendemos a necessidade de uma educacéo critica” — principalmente
quando nos referimos a grande heterogeneidade presente na EJA —, aliada a aplicacdo de
uma metodologia de resolucédo de problemas, que a nosso ver permite uma maior participacéo,
interacdo e discussdo no ambiente escolar.

Além disso, trouxemos a discussdo a necessidade da mudanca tanto no discente como
no docente, salientando a importancia de uma interacdo entre esses atores, de forma que o
docente deixe de ser o dono do conhecimento e o aluno deixe de ser um recipiente vazio a ser
cheio. Porém, como mudar esta concepcdo tdo enraizada na nossa educacao?

Para essa quebra de paradigmas, a nosso ver, descortina-se a necessidade da presenca do
didlogo nas relacdes presentes na escola. Esta afirmacéo pode fazer com que algum docente®®
nos questione ingenuamente: ndo dialogamos na escola?

Para responder a esta questdo, precisamos primeiro entender o que é considerado um
didlogo, visto que, para alguns, o dialogo existe quando o professor passa horas a fio
ensinando e, ao término da sua explanacao, o aluno responde que entendeu e ndo tem davidas.

O entendimento acerca do que seja o didlogo, como qualquer outra construgdo social,
estd sujeito a diferentes interpretacdes, conforme quem a Ié e conforme a sociedade e o
momento historico em que ela é lida. Dessa forma, a no¢cdo que quem nos Ié tem sobre o
dialogo pode ser diametralmente oposta a nossa.

Neste sentido, achamos oportuno explicitar o nosso entendimento de didlogo.

7 Gostariamos de salientar que defendemos a educagao critica néo apenas para o aluno da EJA, objeto da nossa
pesquisa, mas para toda a Educacéo.

'8 Mencionamos apenas o docente, mas acreditamos que a necessidade do dialogo existe também nas outras
relacGes presentes na escola, tais como: docente/docente, docente/discente, discente/discente, diretor/docente,
supervisor de ensino/diretor, etc.
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Para Freire (2005), o “didlogo ¢ [...] encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto na relagdo eu-tu.” (p.91). Desta forma, “o
didlogo ¢ uma exigéncia existencial” (Ibidem) e, como tal, necessita de algumas condi¢des
para existir. O autor destaca algumas, tais como: (1) a necessidade de “um profundo amor ao
mundo e aos homens” (p.91); (2) “humildade” (p.92); (3) “fé nos homens” (p.93). Estes trés
fatores conduzem a confianga que embasa a relagdo presente no dialogo.

Para Skovsmose (2007), o di4logo é o oposto de discutir’®, ou seja, ¢ “construir novos
caminhos” (p.120), porém esse autor considera que o conceito de dialogo pode possuir varios
desdobramentos tedricos e, por isso, destaca trés elementos ideais necessarios para um
verdadeiro didlogo, quando relacionado com a aprendizagem. Estes aspectos sao: “(1) realizar
uma investigacéo; (2) correr riscos e (3) promover igualdade” (p.123).

Indo em direcdo oposta a estas defini¢bes, o didlogo é definido no dicionario Michaelis
(2002) como um substantivo masculino que designa uma “conversacdo” (p.262); porém,
acreditamos que esta definicdo seja vaga e defendemos que uma conversacdo, para ser
considerada um didlogo, deve possuir algumas caracteristicas, tais como: igualdade na
relacdo, humildade, curiosidade e a aceitacdo do homem como um ser inacabado.

A igualdade na relagéo entre docente e discente, mesmo mantendo a sua caracteristica
assimétrica, pode ser atingida quando derrubamos a concepgao “bancéria” (FREIRE, 1996) de
educacdo e nos tornamos professores emancipadores® que, abertos ao dialogo, buscamos
ensinar sem necessidade de demonstrar a forca presente nos papéis existentes na sala de aula,
determinados pela relagdo hierdrquica entre docente e discente. Assim, “participar de um
dialogo € algo que ndo deve ser imposto a ninguém” (SKOVSMOSE, 2007, p.131).

A humildade derruba a arrogéncia e acaba com a fronteira que separa aquele que possui
o conhecimento — professor — daquele que ndo o possui (sera??%).

A curiosidade faz com que “abandonemos a comodidade da certeza” (SKOVSMOSE,
2007, p.123), dizendo o que pensamos “ndao como uma verdade absoluta, mas como algo que
estd aberto a exame” (Ibidem, p.126). Isso pode conduzir os alunos a “estarem prontos para
abrir seu mundo a exploradores, entrarem em processos momentaneamente incertos e

entenderem que nao ha respostas absolutas para suas questdes” (Ibidem, p.127).

1% Skovsmose (2007) define discutir como “triturar em pedagos” (ISAACS apud SKOVSMOSE, 2007, p.120).

20 professores emancipadores serdo discutidos ainda neste capitulo e referem-se ao que Ernest (1996) chama de
“public educators"

2L A pergunta: Sera? tem o sentido de reforcar o questionamento acerca da nao-aceitagdo da condicdo de
“recipiente vazio” (FREIRE, 1996), que muitas vezes ¢ atribuida ao aluno.
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A aceitacdo do homem como um ser inacabado faz-nos entender que somos seres
inconclusos que sempre estaremos aprendendo e ensinando no mundo, com 0 mundo e para o
mundo. O papel de investigador pronto a assumir riscos, promovendo a igualdade
(SKOVSMOSE 2007) entre os atores presentes na sala de aula, da-nos a consciéncia do
inacabamento e guia-nos rumo ao desconhecido.

O diélogo, para tornar-se presente, necessita também de um ambiente no qual ele seja
aceito, pois, ao contrario da imposi¢do existente na concep¢do da “educacdo bancaria”
(FREIRE, 1996), segundo a qual os alunos sdo “consumidores passivos de conhecimentos
transmitidos pelos professores” (BRASIL, 2002a, p.91), a presen¢a do didlogo na sala de aula
exige um ambiente de confianca — entre aluno e professor e entre alunos — que conduza a
um aprendizado por parte de todos eles.

Mas esse ambiente ndo é encontrado normalmente nas salas de aula. Ele precisa ser
construido. Alrg e Skovsmose (2006) teorizam-no e chamam-no de cenério para
investigacdo?. Esse ambiente “serve como um convite para que os alunos se envolvam em
um processo de investigagdo” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.57) que os levara a
“participarem ativamente do seu processo de aprendizagem” (Ibidem, p.58). Isso ndo
significard que os professores serdo “meramente presengas passivas, acidentais” (FREIRE
apud FRANKENSTEIN, 2005, p.116) em sala de aula, enquanto os alunos aprendem. Os
professores assumirdo uma posicao de orientadores nesse processo.

Dessa forma, a presenca do dialogo, que ndo se manifesta em qualquer ambiente, € uma
condicdo essencial para o desenvolvimento da consciéncia critica do nosso aluno, o que, a
nosso ver, pode ser facilitado com a resolucdo de problemas. Consideramos que essa
metodologia possibilita esse desenvolvimento; entretanto, ndo assumimos que ela seja a Unica
forma para alcancar essa consciéncia. Existem outras formas e outras metodologias para
atingi-la.

Além de um ambiente favoravel para o dialogo e da existéncia de metodologias que
favorecam esse dialogo, faz-se necessaria a presenca de um tipo de professor que Ernest
(1996) chama de “public educator”, para quem a educa¢do deve desenvolver a criticidade do
discente, de forma que lhe permita “reagir as contradi¢cdes sociais” (SKOVSMOSE, 2004,
p.101) e ndo seja “um simples prolongamento da relacdao social existente” (SKOVSMOSE,

2004, p.101).

?2 Os autores consideram que a “entrada em um ambiente de aprendizagem diferente [...] por natureza abertos
[...] podem substituir os exercicios” (ALR®J; SKOVSMOSE, 2006, p.55) largamente usados nas aulas de
Matematica.
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Tais professores caracterizam-se por encorajar “os alunos a questionar o contetido do
curso, a pedagogia e a avaliagéo [...] para promover um maior empenhamento social e dar-lhe
mais poder” (ERNEST, 1996, p.34) para transformar a nossa sociedade, sendo o unico grupo
dos teorizados por Ernest (1996)% que possui uma ideologia para a mudanca social.

Assim, esses professores, mesmo que ndo declarem intencionalmente, buscam uma
mudanca na condi¢do do discente. Na nossa concepgdo isso é necessario, principalmente,
quando nos referimos ao aluno da EJA com suas caracteristicas especificas. Eles sabem que
“se a educacao ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo pode. Se a educacdo nao
é a chave das transformacdes sociais, ndo é também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante” (FREIRE, 1996, p.112). Ideologia que, além de dominante, também provoca
alienacdo na nossa sociedade, onde o ter € mais importante do que o ser.

Consideramos que a necessidade de desenvolver a criticidade deve-se também ao fato
de a palavra critica nos remeter a “l) uma investigagdo de condigdes para obtencdo do
conhecimento; 2) uma identificacdo dos problemas sociais e sua avaliacdo; e 3) uma reacao as
situagdes sociais problematicas” (SKOVSMOSE, 2004, p.101).

Essa criticidade tdo necessaria e atualmente tdo falada, em cujo nome se exige que a
educacdo forme “cidaddos criticos”, aptos a verem o mundo de uma maneira ampla,
analisando-o, deixa duvidas sobre o significado da palavra “critica” para os grupos
dominantes.

Essa duvida dispara o questionamento a respeito do que se pretende com esse discurso.
Seré que a formacao desse cidaddo critico é realmente interesse da sociedade neoliberal? Sera
que essas palavras sdo pronunciadas e escritas apenas para atender aos discursos enlatados,
objetivando saciar uma expectativa de mudanca exigida pelos maltrapilhos do mundo? Afinal,

0 opressor sabe muito bem que esta “insercao critica” das massas oprimidas,
na realidade opressora, em nada pode a ele interessar. O que lhe interessa,
pelo contrario, é a permanéncia delas em seu estado de “imersdao” em que, de
modo geral, se encontram impotentes em face da realidade opressora
(FREIRE, 2005, p.43).

Os “public educators” consideram que trazer para a sala de aula questfes sociais seja
essencial para a sociedade, pois dessa forma € possivel aproximar, de forma critica, o aluno
do mundo ao qual ele pertence. Isto ndo significa que se deva apenas trabalhar com “materiais
auténticos, como jornais, estatisticas oficiais e problemas sociais” (ERNEST, 1996, p.34),

limitando-se a manter a Matematica apenas relacionada a aspectos da vida real.

2 Além dos “public educators”, Ernest (1996) considera a existéncia de mais quatro grupos de professores: 0s
“industrial trainers”, os “technological pragmatists”, os “old humanists” e os “progressive educators”.
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Neste sentido, concordamos que ¢é possivel criar um “cenario de investigagdo”
(SKOVSMOSE, 2006) no qual se estabeleca um contexto simulado, que o aluno possa

enxergar e conceber como um modelo real, porém limitado aquele tempo-espaco, permitindo

2 2

que questdes do tipo: “o que aconteceria se...” ou “e se fizéssemos isto...” aparegam. A
existéncia de aspectos da vida real em um contexto simulado na sala de aula real permite
questionamentos e uma anélise da realidade sem a insercdo do sujeito nela; assim, podemos
criar um modelo com caracteristicas reais apenas temporariamente em um ambiente simulado,
para que os alunos possam analisa-lo. Além disso, esse recurso possibilita, conforme a
mediacdo realizada, ou seja, a forma pela qual a atividade é conduzida e ndo determinada pela
atividade proposta, que os saberes adquiridos nas diferentes préaticas sociais desses alunos
sejam explicitados e valorizados em sala de aula.

A concepc¢do de resolucdo de problemas para este grupo é a mais ampla de todas e
almeja dotar os alunos de uma criticidade e de uma capacidade de analise politica e social ndo
encontradas nos outros grupos definidos por Ernest (1996). Esse é o Unico grupo de docentes
que possuem “uma filosofia falibilista da Matematica e destacam o possivel contributo da
educacdo matematica para o desenvolvimento da consciéncia critica e da cidadania
democratica” (ERNEST, 1996, p.48).

A resolugdo de problemas para os “public educators” da-lhes uma poderosa ferramenta
para atingir o objetivo de “dar voz” aos alunos, pois “representa uma abordagem poderosa e
emancipadora, e quando implementada com sucesso [...] encoraja o conhecimento activo e a
criacdo de conhecimento pelos alunos; e legitima esse conhecimento como matematica.”
(ERNEST, 1996, p. 37).

Este capitulo permitiu-nos discutir o aluno da EJA e fez-nos vé-lo como um aluno com
caracteristicas distintas dos adolescentes existentes no ensino médio regular. Essa diferenca
faz com que percebamos que € necessario trabalhar com esse aluno com uma metodologia
diferenciada, que, principalmente, valorize os conhecimentos que ele adquiriu durante a sua
vida.

Essa valorizagdo passa necessariamente por “dar voz” aos alunos e “ouvi-los”, fazendo-
0s perceberem-se capazes ndo apenas de aprender, mas também de transmitir, aos seus pares e
professores, ensinamentos que talvez ndo sejam encontrados nos livros, mas apenas nas vidas
repletas de dificuldades e de exclusdes vividas por esses alunos.

Esse aprendizado ndo ocorre em qualquer ambiente e, nesse sentido, faz-se necessario

construir um ambiente onde o aluno se sinta a vontade para falar, para dialogar e para expor
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suas opinides, desvendando informacdes e transformando-as em conhecimento aplicavel para
a melhoria da sua condigéo e para o desenvolvimento de sua criticidade.

Conhecer o aluno da EJA, aliado a um ambiente de aprendizagem propicio ao dialogo e
ao desenvolvimento da criticidade atraves do uso de metodologias que favorecam a derrubada
de paradigmas na educacéo, tais como o professor como dono do conhecimento, garante uma
educacéo libertadora?

Somos propensos a responder que ndo, pois, para que essa educacdo ocorra, faz-se
necessaria a presenca de um professor que veja a educacdo como repleta de possibilidades, e
nao como algo posto, imutavel, determinado. Que saiba que “mudar ¢ dificil, mas é possivel”
(FREIRE, 1996, p.79) e que tenha a certeza de que

se a educagdo ndo é a chave das transformagdes sociais, ndo é também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que a
educacdo nem é uma forgca imbativel a servico da transformagdo da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é a perpetuacdo do
“status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a educadora
criticos ndo podem pensar que [...] podem transformar o pais. Mas podem
demonstrar que é possivel mudar (Ibidem, p.112).

Assim, consideramos que ndo é qualquer resolugdo de problemas que pode permitir a
aprendizagem do aluno sob uma perspectiva critica. A confianca, o dialogo em um ambiente
de aprendizagem no qual os diferentes atores da EJA convivam e se respeitem, aliados a
presenca de um professor com caracteristicas de um “public educator” sdo condigdes Si ne
qua non para que o aluno perceba que aprender € muito mais do que decorar conteudos e

consiga construir um futuro melhor do que o seu presente.
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3.A CONSTRUC}AO DE UM CAMINHO
3.1 - Introducao

Pretendemos, em um primeiro momento, trazer neste capitulo a fundamentacao tedrico-
metodoldgica que nos permitiu caracterizar a nossa pesquisa como qualitativa, bem como as
hipGteses e o questionamento que fizemos para inicid-la. Em um segundo momento,
apresentaremos 0s sujeitos da nossa pesquisa, para depois descrever as atividades realizadas,
0s instrumentos utilizados e os procedimentos que adotamos para analise.

Traremos, em todo o capitulo, alguns depoimentos de alunos, com o intuito de
exemplificar algumas opcoes tedrico-metodoldgicas. A andlise do material produzido durante
a pesquisa sera apresentada nos capitulos 4 e 5.

3.2 — Caracterizando a pesquisa

A nossa opcao por trabalhar com alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
decorre de duas hipoteses levantadas durante o nosso trabalho com essa modalidade de
ensino. S&o elas:

1. A partir de conversas informais com os alunos percebemos que muitos deles voltam

a estudar, tendo como objetivo a insercdo ou a ascensdo no mercado de trabalho.

2. Em nossa experiéncia docente, temos constatado a preferéncia dos alunos de EJA
pela Matematica escolar em contextos de resolucdo de problemas e a nao-
valorizacéo dos conhecimentos matematicos ndo-formais.

Partindo dessas hipoteses e tendo como pressuposto que, no processo de resolucdo de
problemas, professor e alunos produzem conhecimentos e estratégias de resolugdo para
contextos também matematicos, procuramos responder a seguinte questdao problematizadora:

Quais saberes matematicos sdo mobilizados, produzidos e/ou (re)significados por
alunos da EJA em contextos de resolugdo de problemas em um ambiente de
aprendizagem que favoreca o didlogo?

Temos como objetivos:

1. Conhecer melhor quem séo os alunos/as da EJA e quais sdo as suas concepcdes sobre

0 estudo e a Matematica escolar.
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2. Defender a importancia de um ambiente de aprendizagem diferenciado para o aluno
da EJA.

3. Identificar e analisar quais foram os saberes matematicos escolares mobilizados,
produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA durante as atividades de

resolugéo de problemas.

3.3 A Escola

1, nem tampouco fui OFA%. N&o sei se a falta

Nunca trabalhei como professor eventua
dessas experiéncias foi positiva ou negativa, mas tenho plena certeza de que, se as tivesse
tido, o estranhamento que tive quando comecei a trabalhar na educacdo publica teria sido
amenizado.

A escola em que decidi trabalhar foi a E.E. Prof. Esli Garcia Diniz, localizada na &rea
central da cidade de Aruja, na grande Sdo Paulo. Esta cidade localiza-se a cerca de 40
quildmetros da cidade de Sdo Paulo. Possui aproximadamente 100 mil habitantes, distribuidos
na zona rural e urbana. E conhecida como “cidade natureza” pela presenga de uma grande
area de protecdo ambiental.

Essa escola comemorou em 2006 os seus 30 anos de atividade, tendo formado um
namero significativo de personalidades influentes da cidade. Possui 18 salas de aula, atuando
no ciclo 11 do ensino fundamental e ensino médio em trés turnos distintos.

O fato de estar trabalhando nessa escola como professor efetivo e ter um bom
relacionamento com o corpo diretivo, bem como com o0s outros colegas professores, fez com
qgue esta escola fosse escolhida. Estava ciente do risco de ndo conseguir obter o
distanciamento necessario para desenvolver o meu trabalho de pesquisa, mas, apesar disso,
mantive a minha opc¢ao.

Quando ali iniciei a pesquisa, em junho de 2006, o periodo da manha era dedicado ao
Ensino Médio, possuindo, naquele ano, 18 salas para esse publico, cada uma delas com uma
média de 40 alunos freqlientes.

O periodo da tarde era dedicado aos alunos do ciclo Il (Ensino Fundamental), com

classes de 5% a 82 série, com média de 39 alunos por classe.

24 professor eventual — nome dado ao professor que, no Estado de S&o Paulo, assume as aulas durante a auséncia
do professor titular da classe.

% OFA — Ocupante de fungdo atividade — nome dado ao professor, no Estado de S&o Paulo, que n&o é
funcionario publico aprovado em concurso publico.
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O periodo noturno possuia um publico bem mais diversificado, com a presenca de
classes regulares de Ensino Médio, acompanhadas de classes de EJA?® (Educacéo de Jovens e
Adultos) do Ensino Médio. Naquela época, a escola possuia dez classes da EJA e oito classes
regulares, todas do Ensino Médio, tendo as classes da EJA em média 45 alunos e as do ensino
regular, 35 alunos.

A localizagdo da escola, aliada ao fato de a populacéo da cidade considerar que o ensino
ali ministrado fosse de melhor qualidade®’, quando comparado ao das outras escolas do
municipio e de cidades vizinhas, fazia com que ela fosse bastante procurada por estudantes
que queriam freqlienta-la. Até hoje essa “aura de qualidade” permanece e ela é reconhecida
como uma escola de referéncia na regiéo.

Essa caracteristica transforma essa escola em um local com um publico muito mais
heterogéneo do que normalmente seria, pois atende a uma demanda populacional proveniente
de é&reas geograficamente distantes, com caracteristicas culturais tais como a existéncia de
uma grande quantidade de emigrantes nordestinos, junto com moradores provenientes da
regido. Os dois grupos reunem moradores da area urbana e da zona rural, que trazem para a
escola necessidades educacionais diferentes, uma vez que um trabalhador/morador da zona

urbana tem o seu timing? diferente do timing de um trabalhador da zona rural.

3.4 Sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa foram os alunos da EJA do ensino médio da Turma T2C? (e
posteriormente T3C) do periodo noturno da E.E. Prof. Esli Garcia Diniz, localizada na Grande
Sdo Paulo, na cidade de Aruja.

O ambiente da nossa pesquisa foi a sala de aula na qual o professor-pesquisador
trabalhava. A turma era heterogénea, com 44 alunos, com idades entre 19 e 48 anos e que
ficaram, em muitos casos, varios anos sem estudar.

Quando decidimos utilizar esta classe para a nossa pesquisa, solicitamos aos alunos que

se dividissem em grupos constituidos de até sete alunos. Dessa forma, os sujeitos da nossa

% EJA — Refere-se & Educacéo de Jovens e Adultos.

2" Consideraremos a qualidade aqui apenas sob o aspecto positivo de um “conjunto de atributos, de propriedades
que caracterizariam a boa educagdo” (RIOS, 2003, p.69).

%% Timing — termo usado no sentido de ajustamento, regulagem do tempo da pessoa ao tempo do mundo
(trabalho, familia, lazer)

# T2C - Padronizacio das classes utilizadas na escola na qual efetuamos a pesquisa: T designa a Educago de

Jovens e Adultos; 2 identifica a segunda série do Ensino Médio; e C caracteriza a classe.
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pesquisa foram os alunos de um desses grupos existentes na sala, composto na primeira
atividade por cinco componentes.

Os critérios para a escolha desse grupo foram:

1. O grupo escolhido foi composto, inicialmente, de cinco sujeitos com idades, tempo
de escolarizacdo, origem social, etc., variados, o que nos aproximou do universo dos
demais componentes da classe.

2. Todos os participantes do grupo tiveram seus estudos interrompidos durante um
longo periodo.

3. Esse grupo reunia tanto alunos com facilidade, quanto com dificuldade no
aprendizado de Matematica.

A anélise do material coletado levou em consideracdo — individualmente e no grupo —
cada um dos sujeitos pertencentes ao grupo, bem como o grupo no coletivo da classe,
buscando entender como se manifestam os alunos diante da possibilidade de resolver os
problemas propostos, usando a Matematica ndo formal e escolar que ja conheciam.

Essa montagem de grupos ocorreu para a execuc¢do da atividade 1, no primeiro semestre
de 2006. O grupo inicial era composto pelos alunos Carlos, Silvio, Marcos, Jodo e Almir.

Com a entrada de novos alunos no segundo semestre de 2006, esse grupo recebeu, para
a atividade 2, José, que desistiu apds esta atividade, e Ana, que permaneceu até o final das
atividades.

Os alunos Carlos e Marcos retiraram-se do grupo apds a execuc¢do da atividade 2 e o
grupo convidou a aluna Luciana para dele participar. Com isso, as atividades 3 e 4, bem como
as entrevistas finais foram desenvolvidas pelos alunos Silvio, Jodo, José, Ana e Luciana.

Apresentamos a seguir cada um dos alunos que participaram desse grupo,

independentemente do tempo que permaneceram na pesquisa.

3.4.1 Carlos

Aluno jovem, com 25 anos, casado e pai de uma filha; interrompeu seus estudos porque
na época [...] de jovem ndo tinha muito compromisso (Carlos, TR* 110806). Considera que o
mundo ai fora oferece tanta coisa e 0s jovens vao deixando o estudo para segundo plano
(Carlos, TR 110806).

Retornou aos estudos porque quer mudar de vida.

%0 Os nomes dos alunos foram substituidos por pseudénimos.

31 TR _ Adotaremos TR para identificar a transcri¢do que corresponde a frase. Os nimeros apés TR indicam dia,
més e ano da atividade em sala de aula, no formato ddmmaa.
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Participou das atividades 1 e 2 e pertencia ao grupo original. Separou-se do grupo,
juntamente com o aluno Marcos, apds desentendimentos com os alunos Silvio e Jodo, ap6s a
atividade 2 e antes do comeco da atividade 3.

Possui relativa facilidade em Matematica.

3.4.2 Silvio

Aluno com 30 anos, separado, pai de dois filhos. Parou de estudar com 17 anos,
retornou brevemente aos estudos em 2001 e novamente os interrompeu. Possui imensa
vontade de vencer e de superar-se. Considera que pode chegar aonde quiser. J& exerceu
diversas atividades, tais como instrutor de academia, vendedor, etc.

Retornou aos estudos em busca de maior conhecimento, cultura, [...] as empresas
pedem que vocé tenha no minimo o ensino médio... e também porque eu pretendo fazer uma
faculdade ...eu quero um futuro para mim (Silvio, TR 020606). Afirma que ndo entrei aqui
para pegar diploma, eu entrei aqui para comecar de novo [...] aqui é o primeiro passo
(Silvio, EN®? 231106). Participou ativamente das atividades, mantendo-se no grupo desde o
comeco da atividade 1.

Revelou-nos que ndo contava com o apoio da familia para estudar, mas, apesar disso,
pretendia prosseguir os estudos. ldentificamos neste aluno o que Charlot (2005) conceitua
como mobilizacdo e que tem como uma de suas caracteristicas a existéncia de um desejo
interno do aluno para aprender.

Possui bons conhecimentos matematicos e rapidez de raciocinio.

3.4.3 Marcos

Aluno com 48 anos, alagoano que veio para Sdo Paulo com 19 anos, casado, com trés
filhos e uma neta. Trabalhava em uma empresa e ficou desempregado durante as nossas
atividades. Participou das atividades 1 e 2, pertencendo ao grupo original. Separou-se do
grupo, juntamente com o aluno Carlos, apos desentendimentos com os alunos Silvio e Jodo,
apos a atividade 2 e antes do comeco da atividade 3.

Possuia grande dificuldade para a aprendizagem da Matematica. Em alguns momentos

gostou da metodologia de resolugdo de problemas, externando a sua satisfagdo, com frases

%2 EN — Atribuiremos esta sigla para todas as falas obtidas durante as entrevistas com os alunos. Os nimeros
apos as letras indicam dia, més e ano da entrevista, no formato ddmmaa.
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como parabéns ao professor, dez, viu....., olha beleza! (Marcos, TR 300606), porém, na
entrevista final alegou que ndo gostou da metodologia.

Achou que o trabalho em grupo traz vantagens, pois todo o grupo fica ciente do
trabalho e do assunto (Marcos, TR 061206), porém considera que existem também
desvantagens, pois, no seu entender, para aprender mesmo eu fico no exercicio. No exercicio

eu acho que a gente passa a praticar mais (Marcos, TR 061206).

3.4.4 Joao

Aluno com 35 anos, casado, pai de dois filhos. Trabalha como tapeceiro e retornou aos
estudos porque os filhos cobravam que ele estudasse. Nas suas palavras voltou pelo fato que
meus filhos estéo se formando, entéo tinha medo deles falarem que o seu pai ndo tem ensino,
ndo sabe se comportar, ndo sabe falar, ndo esta atualizado, as coisas acontecem e ele nédo
sabe como me ajudar em uma conta, como fazer isso, como fazer aquilo (Jodo, EN 231106).

Ficou aproximadamente 15 anos afastado da escola. Retornou aos estudos na escola
particular e veio para a escola publica por problemas financeiros. Participou ativamente das
atividades, mantendo-se no grupo desde o comeco da atividade 1 no T2C.

Possui bons conhecimentos matematicos e rapidez de raciocinio. Tornou-se, ao lado de
Silvio, um dos lideres do grupo, mantendo com esse aluno discussfes acaloradas durante as

atividades.

3.4.5 Almir

Aluno com 19 anos, solteiro. Trabalha na industria mecénica, com tornearia, e utiliza a
Matematica no seu dia-a-dia. Possui varias lembrancas negativas da escola e particularmente
da Matematica. Lembra-se de ter presenciado agressdes, durante as quais, conforme
depoimento do aluno o professor o pegou pela camisa [referindo-se a um colega de classe] e
saiu arrastando ele, ele caido no chdo, derrubando as mesas, tudo no peito (Almir, EN
231106) Declara que voltou a estudar porque meu pai me obrigou (Almir, TR 020606).

Possui dificuldade no aprendizado da Matematica e afirma que quando era para
prestar atencdo eu prestava, mas ndo adiantava nada, ndo entrava na cabeca (Almir, EN
231106, p.29). Apesar disso, participou das atividades, tendo essa participacdo, inclusive,
despertado a atencdo do grupo, fazendo-os afirmar que ele participou pra caramba, por isso

que ele ficou no nosso grupo (Silvio, EN 231106).
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3.4.6 José

Aluno com aproximadamente 25 anos, solteiro. Participou muito pouco da atividade 2,

tendo abandonado a escola antes da conclusdo do trabalho. N&o participou da entrevista final.

3.4.7 Ana

Aluna que entrou na classe no segundo semestre de 2006, tendo iniciado a sua
participagdo na pesquisa a partir da atividade 2. Tem 45 anos, € funcionaria publica, vilva e
tem trés filhos, o menor deles com 14 anos. Voltou a estudar porque precisa, para escrever,
que eu precisava de ajuda [...] a gente tem sede de aprendizagem. Eu ndo quero mais parar
de estudar. Nunca mais paro, j& prestei vestibular em dois lugares (Ana, EN 231106).

Ficou 24 anos sem estudar porque precisava cuidar dos seus filhos, pois ndo tinha
coragem de deixa-los sozinhos a noite em casa para ir a escola. Declarou no comeco do
semestre que gostava de Matematica e que possuia facilidade com ela, tendo, inclusive, obtido

boas notas nas escolas nas quais estudou.

3.4.8 Luciana

Aluna com 31 anos, vilva, com dois filhos. Deixou de trabalhar e vive da pensédo do seu
marido. Comecou a participar do grupo a partir da atividade 3, pois ndo estava tendo um bom
relacionamento no seu grupo inicial.

Possui dificuldade no aprendizado da Matematica e é bastante dispersa. Apesar dessa
caracteristica, parece ndo se empenhar em aprender. Silvio considera que ela fica com cara de
paisagem, finge que esta entendendo tudo e beleza (EN 231106), mesmo quando podemos

nitidamente observar que isto ndo ocorre.
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3.5 O ambiente da investigacao

Neste item, explicaremos qual foi a estrutura adotada para a realizagdo da nossa
pesquisa.
Passamos por quatro fases distintas que nomeamos como:
1. Pré-pesquisa.
2. Entrevista inicial ou exploratoria.
3. Atividades de resolucdo de problemas.
4

Entrevistas finais.
3.5.1 Pre-pesquisa

Esta fase englobou toda a analise ocorrida durante o primeiro semestre de 2006,
objetivando escolher a classe na qual fariamos a pesquisa, e envolveu a observacdo de trés
classes da EJA na escola escolhida, nas quais o pesquisador ministrava aulas de Matematica.

A classe foi escolhida por possuir uma heterogeneidade de alunos do ponto de vista de
idade, de aprendizagem matematica, de sexo, de profissGes, etc; por contar com alta
freqiiéncia dos alunos a aula; por terem os alunos demonstrado enorme interesse em participar
de uma pesquisa académica, quando consultados; e por ndo explicitar problemas internos, tais
como isolamento de grupos ou de pessoas dentro da turma.

Com base nessas observacBes, como ja relatado, escolhemos para sujeitos da nossa
pesquisa um grupo de alunos da classe T2C*.

3.5.2 Entrevistas iniciais ou exploratdrias

Uma vez escolhida a classe, julgamos oportuno saber qual a opinido dos alunos sobre a
Matematica. Para isso elaboramos um questionario, constante no Anexo |, com duas
perguntas:

- Por que vocés voltaram a estudar?

- Como a Matematica aprendida pode ajudar na sua vida?

% A classe serd nomeada como T2C efou T3C durante o trabalho. As duas nomenclaturas correspondem a
mesma classe; a diferenca existente é que o T2C, durante a atividade 1, no 1°semestre de 2006, estava no 2° ano
do Ensino Médio, enquanto que, no 2 ° semestre de 2006, durante as atividades 2, 3 e 4 esta turma estava no 3°
ano do Ensino Médio.
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Este questionario foi aplicado em dois momentos durante as duas aulas de 02 de junho
de 2006. O primeiro momento ocorreu no inicio da primeira aula e o segundo momento ao
final da segunda aula.

Entre os dois momentos de aplicacdo dos questionarios, promovemos uma discussao
sobre a importancia da Matematica e da Educacdo na vida das pessoas. Para isso, dispusemos
os alunos em circulo, de tal maneira que todos tivessem uma visdo geral do grupo. A
discussdo transcorreu inicialmente de forma timida e, posteriormente, bem calorosa, por
aproximadamente 50 minutos, e permitiu-nos ter uma idéia inicial das concepcdes dos alunos
sobre a Matematica.

Com o intuito de observar se haveria alguma alteracdo na opinido dos alunos sobre a
Matematica apds a discussdo em grupo das duas perguntas, aplicamos novamente oS

questionarios no final da aula.

3.5.3 Atividades de resolucéo de problemas

Essa fase da nossa pesquisa foi a mais longa e ocorreu entre os meses de junho e
dezembro de 2006. Elaboramos quatro atividades de resolucdo de problemas que abordaram
alguns conceitos matematicos constantes no programa existente na U.E* na qual a classe
estava inserida.

Excetuando-se a primeira atividade, que contou com a presenca de cinco grupos™,
todas as outras tiveram a presenca de seis grupos. Os cinco grupos da primeira atividade
mantiveram o core® do grupo inicial. O sexto grupo iniciou a participacdo a partir da segunda
atividade e era composto integralmente por novos alunos, que ndo participaram da atividade
1. Mesmo assim, alguns alunos novos foram admitidos nos grupos antigos, alterando a

quantidade de elementos, mas mantendo-0s com até oito pessoas por grupo.

3 Utilizaremos a sigla U.E. para identificar uma unidade escolar.

% Tanto nesta como nhas outras atividades, os grupos (5 ou 6) constituiram-se com uma quantidade variavel de
cinco a oito alunos por grupo.

% Core — palavra inglesa utilizada no texto para declarar que a maior quantidade de alunos daquele grupo foi
mantida sem alteracdes.
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3.5.3.1 — Atividade 1 — Analise de publico

Essa atividade consistiu em uma andlise critica de uma noticia veiculada em 02 de junho
de 2006 na imprensa no Estado de S&o Paulo, Anexo Il, que trazia informagdes sobre a festa
de 1° de maio de 2006, em homenagem ao dia dos trabalhadores.

A noticia trazia numeros distintos sobre a quantidade de publico que compareceu ao
evento, pois 0s organizadores consideravam que tinha ocorrido a presenca de 1,5 milhdo de
pessoas, enquanto que a PM*’ do Estado de S&o Paulo informou que a quantidade de pessoas
presentes no evento era de um milh&o. O professor interpelou-0s com a seguinte questéo:

- Qual das contagens mencionadas na reportagem se aproxima mais da realidade: o
1,5 milhdo de pessoas divulgadas pela organizacdo ou 1 milhdo de pessoas estimadas pela
PM? Explique.

Essa pergunta desencadeou uma série de hipéteses que conduziram os alunos a levantar
dados para justifica-la.

A idéia inicial do professor era fazer com que os alunos pesquisassem na Internet os
dados necessarios para fundamentar a analise, porém a impossibilidade de utilizar a sala de
informatica da U.E.*® obrigou-nos a imaginar o que os alunos precisariam para a anélise e a
fazer essa pesquisa no lugar deles. A dinamica da atividade consistiu, entdo, em aguardar o
trabalho dos alunos e, quando estes solicitassem algum dado, forneceriamos o que haviamos
pesquisado para atender a necessidade momentanea dos alunos. Todos os dados pesquisados,
bem como a reportagem geradora da atividade, estdo no Anexo Il. Esta atividade teve a
duracdo de seis aulas (cada aula com 45 minutos)®®: cinco para executd-la e uma para
socializacdo, no periodo de 09 a 30de junho de 2006.

A atividade foi dividida em seis fases — que ndo foram atingidas por todos os grupos
da classe —, explicitadas abaixo:

7 PM — abreviacao usada para designar a Policia Militar no Brasil.

%8 A sala de Informética da UE. & época possuia um pequeno espaco para os alunos; insuficiéncia de
microcomputadores — de dez, apenas seis funcionavam —; inexisténcia de softwares largamente difundidos;
falta de monitor para preparar ambiente para a aula; grande quantidade de alunos por micro (seis alunos por
micro, em média); e falta de acesso a Internet na U.E.

% Todas as aulas do periodo noturno nas escolas publicas no Estado de Sdo Paulo possuem 45 minutos.
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e Primeira fase — Discutindo politica

O grupo pesquisado iniciou a atividade questionando os motivos politicos que
consideravam terem sido determinantes para a existéncia dessa diferenca de 500 mil pessoas.
Consideraram que a policia reduziu a quantidade de pessoas no evento, pois se tratava de um
evento que, mesmo indiretamente, apoiaria o presidente Lula, enquanto que os organizadores

— CUT* — aumentaram o publico, por apoiarem politicamente o presidente.
e Segunda fase — Calculos iniciais

Apbs essa discussao inicial, os alunos solicitaram ao professor um mapa que mostrasse
o local do evento. Nesse ponto, eles queriam provar que a area ocupada pelo evento suportaria
a quantidade de pessoas mencionadas na reportagem. A surpresa dos alunos nessa fase
decorreu de dois fatos distintos. O primeiro deles deveu-se ao fato de o professor j& possuir o
mapa solicitado, o que os levou a chama-lo de Monk*; e o segundo foi que, quando
receberam o mapa, perceberam, apos os célculos iniciais, que o local do evento nao suportaria
mais do que 300 mil pessoas, mesmo que considerassem o niimero de dez pessoas por m-.

As fases 1 e 2 ocorreram na aula de 09 de junho de 2006.
e Terceira fase — Verificando como o publico é calculado

Diante dessa dlvida, os alunos comecaram a questionar quantas pessoas caberiam em
um metro quadrado. Essa pergunta levou-nos a fornecer-lhes a metodologia de calculo usada
pela PM para eventos de grande porte ao ar livre e uma reportagem veiculada pelo jornal
Folha de Sao Paulo, que trazia uma reportagem sobre a quantidade de pessoas que cabem
confortavelmente em um vagéo do metro.

As duas reportagens obrigaram os alunos a desenvolver uma outra maneira para avaliar

se 0 publico anunciado realmente participou do evento.

%0 CUT - Central Unica dos Trabalhadores. Central Sindical existente no Brasil, que possui grande niimero de
trabalhadores filiados.

* 'Monk — nome de um detetive de um seriado de TV exibido pela TV Record no ano de 2006, em que um
detetive com habitos estranhos conseguia, através da deducdo, resolver casos insollveis para um detetive
comum.
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e Quarta fase — Como tantas pessoas podem chegar ao local?

Essas informagdes trouxeram mais duvidas para os alunos: afinal, como caberiam tantas
pessoas em um local que, mesmo considerando a quantidade de pessoas por metro quadrado
estabelecida pelos alunos ser viavel, seria impossivel de ser atingida?

Além disso, outra questdo levantada pelos alunos foi se os meios de transporte
existentes na regido da Avenida Paulista*® conseguiriam transportar a quantidade de pessoas
mencionadas no evento. Essa conclusdo levou-os a solicitar-nos informacgdes acerca da
quantidade de pessoas que poderiam ser transportadas para o local do evento pelos meios de
transporte publicos, tais como metrd e 6nibus.

Infelizmente, por um problema técnico-pedagdgico® os alunos ndo puderam ter contato
com todos os dados disponiveis nem vivenciar a possibilidade de “escolha” dos dados, 0 que,
a nosso ver, enriqueceria o trabalho. Em razdo da impossibilidade do uso do laboratério de
informatica, a “escolha” foi feita por nés.

Mais uma vez os alunos se surpreenderam, pois lhes informamos a quantidade de
onibus que trafegam na Avenida Paulista e o local do evento, a partir de consulta ao site da
SPTRANS* em 26 de junho de 2006; no site do metrd de Sdo Paulo, em 22 de junho de
2006, obtivemos informacdes a respeito da quantidade de trens e do intervalo destes na regido
do evento.

e Quinta fase — Entendendo a metodologia da PM

A pergunta: Quantas pessoas cabem em um metro quadrado?, surgida na quarta fase,
comecou a ser respondida quando os alunos perceberam gue a metodologia da PM usada para
dimensionamento de publico em eventos de longa duragdo considerava medicGes em
intervalos de tempo iguais, efetuadas durante todo o periodo da realizagdo do evento.

Esta percepgdo foi obtida através do recebimento de e-mail da PM descrevendo que a
metodologia para avaliagdo de publico em um evento aberto era a seguinte:

Através da multiplicacio da area (A) obtida pelo coeficiente (f)** mais
adequado a concentracdo (A x f max. ou A x f méd. ou A x f baixa.).

* Uma das maiores avenidas da cidade de S&o Paulo, considerada um dos maiores centros financeiros da
América Latina.

*3 0 problema no laboratério de informética se manteve.

* Empresa paulista responsavel pelas linhas de 6nibus da cidade de Sao Paulo.

** A PM considera o coeficiente de concentracdo como sendo a quantidade de pessoas possiveis em 1 m? de area.
S&o trés os niveis de coeficiente: Densidade maxima, equivalente a quatro pessoas por m? usada quando a
concentracdo (obtida visualmente) for grande. Densidade média, equivalente a duas pessoas por m? usada
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- Eventualmente as pessoas distribuem-se desigualmente pelo terreno,
havendo areas de maior concentracdo (normalmente aguelas mais préximas
do orador ou do palco ou no centro do evento) e &reas de menor
concentragéo (geralmente a periferia do evento), devendo, nesse caso, ser
aplicado o coeficiente mais adequado a cada &rea, de maneira a obter
numeros mais confiéveis.

- Tendo em vista as flutuacBes possiveis no nimero de pessoas durante o
evento, é importante o relacionamento da hora em que é feita a avaliacdo
com a quantidade de pessoas obtida, o que impede que quantidades
diferentes sejam interpretadas como erros de contagem.

- E aconselhavel que os célculos sejam feitos apds o inicio do evento e, dai,
a periodos pré-fixados de acordo com a sua duragdo (por exemplo, um
evento previsto para durar cinco horas, pode ter avaliacdes a cada hora
apods o inicio, porém, outro, de menor duragdo, pode ter periodos menores
entre cada avaliacdo).

Partindo dessa premissa, 0s alunos retomaram os célculos, considerando medi¢fes em
intervalos de tempo predefinidos — no caso, de hora em hora —, adicionando-0s e
concluindo que os numeros dos organizadores estariam mais proximos do calculado pelo
grupo.

As fases 3, 4 e 5 ocorreram nos dias 22 de junho, em duas aulas, e em uma aula do dia
30 de junho de 2006. Nao quisemos separar as fases nesta atividade, pois elas estiveram muito
interligadas, ndo nos permitindo efetuar uma divisdo exata do periodo de cada fase. Fizemos,
inclusive, uma revisao de toda a atividade no dia 30 de junho de 2006.

e Sexta fase — Socializacdo da atividade

Apo0s essas discussdes, a atividade foi socializada pela classe e mesmo os grupos que
ndo concluiram todas as fases da atividade puderam ver onde pararam e entender o trabalho
de maneira global. A socializacdo ndo ocorreu de maneira aleatéria: escolhi intencionalmente
a sequéncia dos grupos, partindo daqueles que ficaram mais distantes da solucéo para aqueles
que se aproximaram de uma conclusdo sobre a atividade, pois, dessa maneira todos poderiam
perceber a evolugdo do trabalho e apresentar com sinceridade até onde haviam chegado, sem
serem influenciados por grupos que tivessem apresentado antes e atingido niveis mais
proximos da concluséo.

O fato de que nem todos os grupos tivessem conseguido terminar as atividades gerou
um momento de conflito no professor-pesquisador, pois, n6s — professores — somos sempre

induzidos pelo sistema educacional a tratar as pessoas como iguais. Sob esse prisma, seria

quando a concentracdo de pessoas for menos densa. Densidade baixa, equivalente a uma pessoa por m? usada
guando a concentracdo de pessoas for baixa.
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inconcebivel ndo conseguirmos ensinar de forma homogénea para todos os alunos. Esse
momento foi superado, quando nos lembramos de que os alunos possuem tempos diferentes
de aprendizado e somos incoerentes ao querer que eles, como pessoas diferentes, reajam e
aprendam os conteldos em tempos iguais.

Essa fase ocorreu na segunda aula do dia 30 de junho de 2006.

3.5.3.2 Atividade 2 — Estatistica na EJA

Essa atividade consistiu em elaborar um questionario fechado com perguntas propostas
pelos alunos do T3C, levando-os a assumir o papel de um pesquisador que buscaria verificar
se 0s valores obtidos por uma amostra, definida como a classe destes alunos — T3C, poderiam
representar um universo pesquisado maior, tomando como referéncia todas as classes da EJA
da U.E.

Uma vez definidas as perguntas, os alunos foram a campo — outras classes da EJA—,
explicando aos colegas que responderiam ao questionario no que consistia a atividade. Com
0s questionarios preenchidos, retornaram a sala e iniciaram a tabulagdo dos dados obtidos
para posterior andlise. Essa atividade foi desenvolvida apds terem os alunos levantado
inlmeras perguntas, questionando a validade de uma pesquisa, pois defendiam que uma
pesquisa feita com uma pequena amostra de pessoas ndo poderia representar a real vontade de
uma coletividade. Antes de iniciarmos esta atividade, julgamos que seria conveniente
relembrar — ou, em alguns casos, ensinar — alguns conceitos que eles mobilizariam nesta
atividade. Explicamo-lhes o que era a estatistica e como deveriam proceder para efetuar
calculos com porcentagens.

De posse desses conceitos, iniciamos essa segunda atividade, que foi desenvolvida para
fazer com que os alunos pudessem perceber as fases necessarias para elaboracdo de uma

pesquisa. A atividade foi subdividida em sete fases:

e Primeira fase — Elaboragéo das perguntas



Pesquisa de opinido publica do Termo 3C para a

disciplina de Matematica
Data : Turma:

1. Vocé pretende fazer faculdade?
() Sim ( )Néo
2. Serespondeu, “Sim” na questdo anterior responda: Vocé acha que o ensino obtido na supléncia
serd suficiente para cursa-la?
() Sim ( )Ndo ( )Talvez
3. Vocé conseguiria pagar uma faculdade?
() Sim () Apenas com uma bolsa ( ) Nao
4. Vocé gostaria de fazer um curso de:
( ) Humanas ( )Exatas ( ) Bioldgicas ( ) Cursos de 2 anos
5. Em qual municipio vocé mora?
( ) Aruja () Itaguaquecetuba ( ) Guarulhos ( ) Outros
6. Vocé mora:
( ) Emcasapropria () De aluguel () De favor ( ) Outros
7. Qual seu estado civil?
() Casado (a) ( ) Solteiro(a) ( ) ViGvo(a) ( ) Outros.
8. Vocé é trabalhador com registro em carteira?
() Sim ( )Nao ( )Estoudesempregado ( ) Outros
9. Qual é o seu salario?
()atél5SM ( )delb5até4SM ( )acimade4 SM
10. Qual a renda da sua familia?
()atél5SM ( )delb5até4SM( )de4a7SM ( )acimade7 SM
11. Por que vocé voltou a estudar?
() Trabalho ( ) Realizagdo Pessoal ( ) Pressao Familiar () Outros
12. Por que vocé parou de estudar?
() Filhos ( ) Trabalho ( ) Ciime ( ) Problemas financeiros ( )Outros
13. Por que vocé optou pelo EJA?
() Para terminar logo ( )E mais facil ( ) N&o consegui vaga no EM ( ) Outros
14, Quanto tempo vocé ficou sem estudar?
() atélano( )entrele3anos ( )entre 3e 10anos ( ) mais de 10 anos
15. Qual a sua idade?
( )<18anos( )entre 19 e 24 anos ( ) entre 25 e 40 anos () > de 40 anos
16. Quantos filhos vocé tem?
()0 ()1 ()20u3 ()>4
17. Vocé come merenda na escola?
() Sim ( )Nao
18. Vocé ja foi reprovado?
( )N&o ( )Sim,1vez ( )Sim,>delvez.
19. Como voceé chega a escola:
() Onibus ( )Apé ( )Automével ( )Outros
20. Excetuando-se a Biblia, quantos livros vocé tem em casa?
() atél10 ( )entre11e30 ( ) entre30e 100 ( ) mais de 100
21. Em sua opinido, os professores do Esli séo:
(' ) Ruins () Regulares ( ) Bons () Otimos
22. Vocé é ou ja foi usuario de drogas ilicitas?
() Sim ( )Nao
23. Vocé conhece informatica?
() Sim ( )Néo
24. Vocé freqiienta o projeto Escola da Familia?
() Sim, no Esli ( ) Sim, em outra escola ( ) Néo
25. Para quem vocé vai votar para presidente da republica?
() Lula( )Alckmin ( ) Heldisa Helena ( ) Outros ( ) N&o sei

Figura 1 — Questionario aplicado na atividade 2 “Estatistica na EJA”
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Realizamos uma
conversa com o0s alunos
para definicédo do
questionario para obter os
nossos dados para analise.
Essa fase durou duas
aulas, nos dias 11 e 16 de
agosto de 2006, nas quais
os alunos discutiram quais
seriam  as  perguntas
pertinentes para 0S Seus
colegas da EJA
responderem. Essas
discussdes resultaram em
mais de 40 perguntas
distintas.

Discutindo com a
classe, concluimos que
esse numero de questdes
seria muito grande para
que 0S alunos
respondessem em pouco
tempo, pois ndo queriamos
atrapalhar as aulas dos
outros professores quando
da aplicacdo da pesquisa.
Além disso, um nuamero
maior de perguntas
resultaria em um gasto
extra para impressdo do
material, que deveria ser
custeado pelos estudantes,

pois a Secretaria de
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Educacdo do Estado de S&o Paulo ndo disponibiliza aos estudantes o material basico
necessario para uso em sala de aula, como: papel sulfite e fotocOpias necessarias para a nossa
tarefa. Esses fatores motivaram-nos a efetuar uma votacdo para eleger aproximadamente 22
questdes que fossem mais pertinentes para o publico de EJA. Apos a elei¢do, chegamos a um
consenso e escolhemos 25 questdes para a nossa pesquisa. As questdes escolhidas estdo na
Figura 1.

Com as perguntas em maos, partimos para a fase 2, que consistia em submeter 0s

questionarios as classes da EJA.

e Segunda fase — Aplicagdo dos questionarios

Iniciamos esta fase aplicando os questionarios na classe T3C, onde estavamos
trabalhando, pois queriamos obter os resultados da turma e, a0 mesmo tempo, mostrar aos
alunos que iriam efetuar a coleta de dados nas outras classes como deveriam proceder. Nesse
dia surgiram varias duvidas, tais como: 0 que sdo cursos da area de Ciéncias Humanas, além
do PROUNI; quais sdo os outros tipos de bolsa de estudos existentes; o que deveria ser
registrado se o aluno/a fosse amasiado, entre outras possibilidades, que foram discutidas para
que, no momento da aplicacdo do questionario pelos alunos nas outras classes, estes
pudessem respondé-las. Essas duvidas acabaram ocorrendo nas outras classes e 0s grupos
relataram-nos que se sentiram seguros para lidar com elas, que tais questdes haviam sido
trabalhadas coletivamente.

Apos a aplicacdo dos questionarios no T3C, os grupos foram a campo submeter o0s
questionarios as outras classes da EJA e apenas dois deles permaneceram na classe, com 0
objetivo de consolidar os dados do T3C. A aplicacdo dos questionarios demorou mais tempo
do que previramos, pois varios fatores nos prejudicaram, tais como: avaliacdes efetuadas
pelos professores; falta de cooperacdo do professor presente na sala onde iriamos fazer a
coleta de dados; e insuficiéncia de alunos para a pesquisa em algumas classes. Esses pequenos
contratempos obrigaram-nos a voltar mais de uma vez na mesma classe para efetuar a coleta
dos dados.

Ao todo, esta fase de coleta dos dados durou quatro aulas, no dia 21 de agosto de 2006,
no T3C; e nos dias 23 e 25 de agosto de 2006, no restante das classes da supléncia.

No T3C foram preenchidos 35 questionarios e, nas demais classes de EJA da escola, 0s
alunos efetuaram a pesquisa com 222 alunos, totalizando o universo pesquisado de 257

alunos. Este numero, mesmo distante da quantidade de alunos matriculados na EJA, na escola
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(aproximadamente 400 alunos), revelou uma boa participacdo dos alunos desta modalidade de
ensino na pesquisa, pois conseguimos um percentual de 64 % de questionarios respondidos.

e Terceira fase — Organizacao dos dados

Concluida a coleta dos dados nas classes da EJA, efetuamos o seguinte procedimento:

- Os questionarios preenchidos por classe foram divididos entre os quatro grupos
encarregados de tabular os valores.

- Cada grupo somou as respostas dadas a cada uma das questdes que estavam sob a sua
responsabilidade e consolidou*® os valores dessas questdes na classe que estava sendo
verificada.

- Ap0s essa consolidacdo, os questionarios que estavam com o grupo foram trocados
com outro grupo, para que este efetuasse a contagem das perguntas sob sua responsabilidade.
Enquanto isso, 0 primeiro grupo contou as respostas das mesmas perguntas de uma outra
classe. As perguntas foram divididas em quatro agrupamentos, que foram analisados por cada
um dos quatro grupos de alunos. O primeiro deles analisou as perguntas de 1 a 4, relacionadas
ao prosseguimento ou ndo dos estudos no curso superior; 0 segundo grupo, as perguntas de 5
a 10 e 16 e 17, que versavam sobre dados socioecondémicos; ao terceiro grupo couberam as
perguntas de 11 a 15 e 18 e 19, relativas aos motivos que os levaram a abandonar e a retornar
aos estudos; e o quarto grupo ficou com as perguntas de 20 a 25, que tratavam de assuntos
ndo relacionados entre si, tais como uso de drogas, a eleicdo para presidente, etc. A divisao
das perguntas foi feita desta forma, pois tentamos, quando possivel, agrupar perguntas
relacionadas ao mesmo tema. Os outros dois grupos ficaram encarregados de rever os valores,
apos consolidacdo, confirmando ou ndo os calculos.

Nesta fase, os alunos comegaram a perguntar como fariam os graficos, se manualmente
ou se utilizariamos a sala de informatica. Esta fase ocupou trés aulas, nos dias 30 de agosto e
04 de setembro de 2006.

¢ Quarta fase - Ida ao laboratério de Informatica

Mesmo sabendo das limitacfes da sala de informatica, tentamos novamente utiliza-la:

dividimos a classe em dois grandes grupos, com aproximadamente 20 alunos em cada um

* Utilizamos o verbo “consolidar” para significar o ato de verificar a quantidade de respostas atribuidas pelos
pesquisados em cada uma das questdes existentes no questionario, em cada uma das classes pesquisadas.
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deles. Um dos grupos ficou na sala de aula, revendo os valores obtidos e copiando um texto
sobre estatistica, enquanto outro grupo foi com o professor-pesquisador até o laboratério, para
que este pudesse mostrar como elaborar um grafico no computador.

Os dois dias nos quais utilizamos o laboratorio ndo foram produtivos, pois novamente
diversos problemas ocorreram, tais como:

1. A falta do software Excel no laboratério. O governo do Estado de Sdo Paulo
disponibiliza apenas o Open Office nas escolas, porém os poucos alunos que
conhecem informatica ndo o conheciam e algumas agdes foram dificultadas por esse
desconhecimento.

2. A grande quantidade de alunos, aproximadamente quatro por micro. 1sso ndo ocorreria
se todos os micros da sala de informatica estivessem aptos ao uso, porém alguns
estavam inoperantes e, com isso, mesmo com um grupo pequeno de alunos (20), ndo
conseguimos obter sucesso na atividade,

3. A grande quantidade de alunos leigos em informatica. 1sso nos obrigava a trabalhar
com procedimentos basicos, tais como: ligar o computador, usar 0 mouse, etc.

4. O pequeno espaco fisico da sala. Isso impossibilitava a visualizacdo, bem como a
acomodacao satisfatoria dos alunos.

Esses problemas obrigaram-nos a abandonar definitivamente a utilizagdo da sala de
informatica nesta atividade, o que nos levou a retornar a classe e ampliar o ensino de alguns
conceitos de estatistica, tais como tipos de grafico, populacdo e amostra, etc., fazendo uso de
giz e lousa. A ida ao laboratorio ocorreu nos dias 11 e 15 de setembro de 2006, e 0s conceitos

foram explicados em sala, em uma aula no dia 18 do mesmo més.

e Quinta fase — Propondo intervencdes

Enquanto os quatro grupos que consolidaram os dados tinham como misséo elaborar os
gréficos das perguntas, os outros dois (um deles, o grupo ao qual pertenciam 0S Nossos
sujeitos da pesquisa) foram convidados a propor intervencdes®’, baseados nas respostas dos
questionarios.

Entre as varias possibilidades de intervencao identificadas, os alunos optaram por
discutir o que poderiam fazer para diminuir a quantidade de trabalhadores desempregados

e/ou sem registro em carteira existente na cidade de Aruja, tendo chegado a conclusao de que

T Propor intervencdes — esta expressdo refere-se a alguma agdo desencadeada pelos alunos para intervir
voluntariamente nas respostas apresentadas, objetivando altera-las positivamente.
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poderiam propor a criacdo de um novo polo industrial em Arujé, com regras especificas, que
obrigassem as novas empresas a reservar uma quantidade de vagas para os trabalhadores
residentes no municipio de Aruja. Infelizmente, essa intervencdo ndo saiu do papel,
mantendo-se apenas no campo tedrico.

Esta fase foi longa, pois ocorreu em um periodo de fechamento de bimestre, em que
tivemos conselho de classe, avaliagdes, etc. e durou do dia 22 de setembro a 11 de outubro de
2006, totalizando seis aulas. Na aula do dia 11 de outubro de 2006, percebemos que, mesmo
os alunos se dedicando e efetuando o célculo das porcentagens de cada uma das perguntas, a
atividade estava levando mais tempo do que o previsto e comprometendo as outras atividades
planejadas para o restante do semestre. Neste dia, mais uma vez, tivemos que ceder o lugar de
pesquisador para o de professor, decidindo que fariamos os graficos de todas as questfes e 0s
entregariamos aos alunos para andlise e comparacdo com 0s que eles ja haviam
confeccionado, pois a atividade revelou-se muito complexa para o periodo que haviamos
planejado inicialmente: 15 aulas. Porém, ao fim da atividade, vimos que ela levou bem mais

do que isso, tendo chegado a 24 aulas.

e Sexta fase — Anélise e comparacao da pesquisa

Esta fase durou do dia 16 a 18 de outubro de 2006. No dia 16, apresentamos os graficos
de todas as perguntas respondidas, comparando a classe estudada com os alunos da EJA e
estes com todas as classes de supléncia existentes no colégio.

De posse dessas informagdes, a funcdo de cada um dos grupos era estudar todos 0s
graficos das respostas e analisar se a amostra (T3C) escolhida poderia representar toda a
populacdo (outras classes da EJA), tal como ocorre nas pesquisas eleitorais.

Durante a comparacdo dos valores, alguns grupos perceberam que nenhum resultado
comparativo entre o T3C e a supléncia teve valores idénticos. Essa observacgdo levou alguns
grupos a lembrarem que toda pesquisa, quando é feita, possui um elemento chamado de
margem de erro; porém eles desconheciam o que realmente era. Isso motivou a explica¢do
desse conceito — até entdo ndo trabalhado —, para que, com ele, os alunos pudessem realizar

a analise.
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e Sétima fase — Fechamento da atividade

Esta fase ocorreu em apenas uma aula no dia 20 de outubro de 2006, quando os diversos
grupos puderam compartilhar as informacdes, as andlises e as conclusdes efetuadas nédo
apenas sobre a pesquisa, mas também sobre o que estava por tras do levantamento efetuado.
Os alunos puderam discutir a importéncia da escolha das perguntas; das pessoas escolhidas
para a entrevista; do tipo de entrevista — enfim, discutiram todos os fatores que podem
influenciar o resultado de uma pesquisa e que podem possibilitar a manipulacao de resultados.

O entendimento do conceito de margem de erro fez com que eles percebessem que, caso
aplicassem esse conceito as respostas, os valores obtidos no T3C e na EJA estariam dentro de
um range*® que Ihes permitiria concluir que a amostra escolhida correspondia a EJA.

Essa fase ndo ocorreu de maneira aleatéria. Escolhi intencionalmente a seqiiéncia dos
grupos, partindo daqueles que ficaram mais distantes da solucdo para aqueles que se
aproximaram de uma conclusdo sobre a atividade, pois, dessa maneira todos poderiam
perceber a evolucdo do trabalho e apresentarem com sinceridade até onde haviam chegado,
sem serem influenciados por grupos que tivessem apresentado antes e atingido niveis mais

préximos da concluséo.

3.5.3.3 Atividade 3 — A casa de seu Jodo

Essa atividade foi desenvolvida apds os alunos fazerem varias perguntas referentes ao
modo correto de como calcular espacgos, com diferentes fins, tais como: pintura, plantacéo,
colocacdo de pisos, etc. Uma vez identificada essa necessidade, desenvolvemos a atividade
que consistiu de quatro fases. A primeira delas analisou a viabilidade da construgéo da planta
de uma residéncia em um terreno com dimensdes predeterminadas. Apos a analise,
propusemos aos alunos a alteracdo da planta inicial, de tal forma que a nova planta coubesse
no terreno existente. Na proxima fase, trouxemos uma outra planta com escala diferente e
pedimos para os alunos identificarem qual das plantas era maior. A terceira fase consistiu no
calculo do material de construgdo béasico que seria utilizado para acabamento da casa
projetada pelos alunos e a Gltima consistiu na socializacdo da atividade executada.

Este projeto foi desenvolvido em dez aulas, com duragdo de 45 minutos cada uma, no

periodo de 25 de outubro a 17de novembro de 2006.

*8 Utilizamos a palavra inglesa “range” para definir a faixa de valores compreendida entre o limite inferior e o
superior estabelecidos pela utilizacdo do conceito de margem de erro.
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e Primeira fase — Entendendo o problema

Esta fase iniciou-se com a apresentacdo do projeto. Criamos personagens ficticios,
representados por seu Jodo e por sua esposa que, apos 20 anos de muito trabalho, conseguiram
ganhar de um arquiteto a planta de uma residéncia, porém nosso personagem tinha estudado
pouco e ficaria envergonhado se rissem da sua falta de conhecimento. Esse fato fez com que
ele pensasse em pedir ajuda ao arquiteto que lhe tinha dado a planta, para saber se aquela casa
poderia ser construida no seu terreno de 250m?, entretanto, a vergonha o impediu.

Assim, o0 seu Jodo e sua esposa foram consultar os nossos alunos para ver se poderiam
ou ndo construir a casa projetada no seu terreno. Um motivo para a criacdo desses
personagens foi levar os alunos a verem-se na posi¢do do seu Jodo, pois, assim como ele,
muitos apresentavam dificuldade em admitir o desconhecimento sobre um determinado
assunto, uma vez que essa admissdo reforca um sentimento de inferioridade em relacdo a
sociedade.

Acreditdvamos que o fato de se identificarem com um personagem favoreceria a quebra
de algumas barreiras, fazendo-os ter coragem para buscar as respostas para as suas duvidas,
ndo apenas em Matematica, mas de maneira mais ampla, em outros aspectos da sua vida.

Nesta fase, o conceito de escala, utilizado superficialmente na atividade 1, foi retomado.
A planta inicial, constante no Anexo Ill, contemplava a planta baixa de uma residéncia, em
escala de 1:150, a ser construida em um terreno qualquer. O questionamento inicial era se
aquela planta poderia ser construida em um terreno de 250m% Essa parte da atividade
transcorreu sem maiores problemas, mesmo tendo sido necessaria a utilizacdo de conceitos
geomeétricos basicos, tais como o paralelismo.

Os alunos demonstraram rapidez nos calculos e surpreenderam-nos, pois, em apenas
duas aulas conseguiram concluir que o tamanho da casa existente na planta era superior ao
tamanho do terreno, o que impediria a construcéo da residéncia proposta.

Uma vez identificada a impossibilidade de construcdo, propusemos aos alunos que
diminuissem o tamanho da casa, para que esta se adaptasse ao terreno existente.

Diversas sugestfes foram dadas, desde a eliminacdo de comodos até a alteracdo da casa
de térrea para sobrado. Como a solucdo de sobrado impediria o trabalho que pretendiamos
executar usando proporcionalidade, propusemos ao grupo que sugeriu esta alteracdo que se
mantivesse a casa como térrea. Para convencé-los, argumentamos que essa casa Seria

inadequada para o casal, j& que se tratava de idosos, pois teriam dificuldade para subir os
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degraus de um sobrado. Além disso, eles ndo possuiam condigdes financeiras para construir
uma casa tdo grande como originalmente proposta.

Esses argumentos foram recebidos sem problemas pelos alunos, que iniciaram 0s
calculos para manter a casa térrea, diminuindo a area ocupada. Para tornar a atividade mais
desafiadora, propusemos aos alunos que reduzissem a area ocupada pela metade.

Este momento foi um dos mais instigantes da atividade, pois todos os grupos, sem
excecado, efetuaram a divisdo da area anteriormente calculada por 2, porém quando dividiam
as laterais dos cobmodos — a maioria dos cémodos era um retangulo — por 2, encontravam
uma area quatro vezes menor do que a original. Este fato fez com que os grupos “quebrassem
a cabeca” para encontrar uma forma de dividir proporcionalmente as laterais, mantendo
metade da area original.

Vérias maneiras de tentar chegar a esse valor foram testadas, até os alunos chegarem
empiricamente ao valor aproximado de 1,41. Perceberam que, dividindo as laterais por este
valor, conseguiriam dividir a &rea por dois, mantendo a reducéo proporcional das laterais dos
coémodos.

Apbs essa descoberta empirica, sem que os alunos tivessem sentido a necessidade da
Matematica escolar para resolver o problema, optamos por explicar-lhes o motivo deste
namero, fazendo-os relacionar essa divisdo com a raiz quadrada de 2.

Ultrapassada esta barreira, os alunos conseguiram reduzir o tamanho da casa pela
metade, mantendo-a proporcional.

Nem todos 0s grupos atingiram essa fase do projeto a0 mesmo tempo, porém isso nao
nos preocupou, pois entendemos que os alunos sdo pessoas diferentes e, assim, possuem
também diferentes tempos de aprendizagem.

Esta fase teve a duracdo de cinco aulas, no periodo de 25 de outubro a 01 de novembro
de 2006. No primeiro dia, foi proposta a atividade e foram iniciados os trabalhos; no dia 30 de
outubro, os alunos concentraram-se em alterar a planta e, no dia primeiro de novembro, em
que, apesar de ser a véspera do feriado de Finados, tivemos a presenca macica dos alunos,

diminuiram a &rea ocupada pela metade.
e Segunda fase — Qual é a casa mais adequada?
Transcorrida a primeira fase, iniciamos a segunda, na qual seu Jodo recebeu a

propaganda da venda de uma casa que atendia as suas necessidades e que o fez ficar em

duvida se aquela casa seria maior do que a que 0s nossos alunos estavam planejando.
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Essa davida motivou seu Jodo a levar a planta recebida, que apresentava as
especificacOes da casa, novamente para 0s nossos alunos, para que estes a comparassem com
a planta que estavam desenvolvendo e chegassem a conclusdo de qual das plantas seria a
maior e em qual delas seu Jodo e familia teriam uma vida confortavel.

Para dificultar um pouco a atividade, adotamos nesta nova planta a escala 1:50, que
passou despercebida pelos alunos: efetuaram todo o célculo da érea, usando a escala 1:150,
adotada na planta inicial dada pelo arquiteto. Deixamos propositalmente que eles calculassem
a area de forma incorreta e, quando apresentaram os célculos finalizados, nds os alertamos
sobre a troca da escala. 1sso 0s obrigou a refazer os calculos para chegar a uma concluséo.

A seguir, puderam concluir que a casa da planta trazida por seu Jodo parecia maior
apenas por possuir uma escala diferente (no caso, menor) e puderam perceber realmente que a
planta que eles propuseram era maior do que a da propaganda.

Essa fase teve a duracdo de duas aulas e ocorreu nos dias 06 e 08 de novembro de 2006.
A aula deste ultimo dia foi dupla e, apenas para divisdo cronoldgica das atividades,
consideramos que a primeira delas pertenceu a esta segunda fase e a segunda aula fez parte da

terceira fase da atividade.

e Terceira fase — Estimando custos

Uma vez definida e apresentada ao seu Jodo qual das casas melhor atenderia a sua
expectativa, partimos para elaborar um calculo de parte do material de construcdo necessario
para a execucao da obra.

Inicialmente, planejamos propor aos alunos que todo esse calculo fosse elaborado por
eles; porém, por estarmos ja em novembro de 2006, préximo ao fim do ano letivo, julgamos
que ndo seria oportuno esse detalhamento na atividade, basicamente por dois motivos:
consumiriamos muito tempo para isso e correriamos 0 risco de ndo desenvolver a Gltima
atividade planejada, que ja vinha sendo objeto de questionamento por parte dos alunos.

Por esses motivos, limitamos nosso calculo apenas a alguns itens: a quantidade
necessaria de piso e de portas e janelas para toda a casa e de litros de tinta para a pintura
completa.

Nesta fase, chamou-nos a atencdo o questionamento de um dos grupos sobre a
necessidade de considerar a largura das paredes internas para o calculo do material, ja que na
planta fornecida as medidas referiam-se a parte externa da planta, ou seja, desconsideravam as

paredes internas.
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N&o esperdvamos esse questionamento e fomos pegos de surpresa, mas concordamos
com os alunos e solicitamos que essas paredes internas fossem retiradas da area Util. Dessa
forma, esse grupo efetuou o célculo da area util efetivamente ocupada pelo imdével, e ndo da
area externa, como existente na planta.

Finalizados esses célculos, partimos para a ultima fase, em que efetuamos a socializagdo

dos grupos, em duas aulas, no periodo de 08 a 13 de novembro de 2006.

¢ Quarta fase — Socializando a atividade

Nesta fase, percebemos que nem todos os grupos concluiram plenamente a atividade,
porém, com a socializacdo, os grupos puderam perceber 0s pontos que haviam passado
despercebidos e ndo foram analisados na atividade.

Também essa socializacdo foi realizada de forma a garantir que aqueles grupos que nao
houvessem concluido o trabalho fizessem sua explanacdo antes dos demais, que haviam
cumprido a tarefa de forma mais completa. O objetivo era garantir que todos pudessem ter a
oportunidade de apresentar o trabalho realizado, sem que uns se sobrepusessem a outros.

Esta fase durou uma aula, no dia 17de novembro de 2006. Todos os documentos usados
no transcorrer desta atividade estdo no Anexo IlI.

De todas as atividades elaboradas, esta foi a que, a nosso ver, transcorreu mais
tranquilamente, tendo sido executada em um tempo adequado; com isso, foi possivel, tanto ao
professor como aos alunos, explorar pontos ndo planejados inicialmente, mas surgidos no
transcorrer da atividade.

Nesse sentido, pudemos destacar, para os alunos, o célculo da area util, ndo cogitado
pelo professor, mas exigido por aqueles, sob a alegacdo de que ndo poderiam desconsiderar a
largura da parede e que, caso assim o fizessem, estariam efetuando um calculo incorreto do
material.

Para o professor, foi posta a necessidade de inserir uma dificuldade a mais na atividade
— a planta trazida por seu Jodo, com escala diferente —, por conta da rapidez dos alunos na

execucgdo do que havia sido proposto inicialmente.
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3.5.3.4 Atividade 4 — A inflacdo do jornal é a nossa?

Professor, a inflacdo que aparece no jornal é verdadeira?

Esta pergunta, feita por um aluno, fez com que nos questiondssemos sobre como é
realizado o calculo da inflagdo e em que medida ele representa efetivamente a inflagdo das
diferentes classes sociais existentes no Brasil. De acordo com o perfil econémico dos alunos
obtidos na atividade 2 - “Estatistica na EJA”, identificamos que, salvo excecfes, os alunos
recebiam um salério baixo, o que fazia com que se situassem na faixa de renda utilizada pelo
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) para obter o indice INPC*. Baseados
nisso, efetuamos 0 nosso levantamento.

A atividade foi dividida em duas fases: uma, que transcorreu durante a atividade 2,
consistiu em uma coleta de pregos de produtos consumidos pelos alunos no comércio local; e
outra, que realizou efetivamente o célculo da inflacdo dos produtos pesquisados, comparando-

0s com a inflacdo medida.

e Primeira fase — Pesquisando precos

Nesta primeira etapa, fizemos uma pesquisa sobre qual dos indices existentes no Brasil
seria mais adequado para que pudéssemos efetuar o calculo da inflacdo para o grupo
especifico dos alunos da EJA, pertencentes ao T3C.

Para balizar a nossa escolha sobre a utilizacdo do INPC, verificamos que a resposta dos
alunos do T3C para as perguntas nimeros 9 e 10 — respectivamente: Qual o seu salario? e
Qual a sua renda? — indicaram uma tendéncia dos alunos a pertencer as classes com menor
renda, ou seja, faziam parte de familias que ganham até seis salarios minimos, faixa de renda
tomada como base pelo IBGE para medicdo do INPC.

A questdo 9 — Qual o seu salario? — teve 87,88% de respostas que indicavam o
recebimento de um salario menor do que quatro salarios minimos mensais. A quest&o 10, que
buscava saber qual a renda do aluno, 97,14% deles responderam que a sua renda familiar se
encontrava abaixo dos sete salarios minimos mensais.

De acordo com essas respostas, concluimos que o INPC seria o indice adequado para

indicar a inflacdo na faixa salarial dos alunos. Uma vez definido o indice, dispusemo-nos a

* INPC - indice Nacional de Precos ao Consumidor: indice elaborado pelo IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica), que mede a inflagdo dos produtos consumidos pelas familias que possuem renda entre
um e seis salarios minimos.
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entender como era efetuado o seu calculo. Para isso, buscamos informag6es no site do IBGE,
que nos informou que eram utilizados mais de 1.200 produtos para o célculo do indice.

Infelizmente, esta pesquisa ndo pode ser feita pelos alunos devido as limitacOes, ja
relatadas, do laboratorio de informatica da U.E. As informacGes levantadas foram passadas
para os alunos, porém salientamos que ndo era nosso intuito verificar a gama de produtos
elencados no INPC, mas apenas coletar, dentro dos grupos de produtos usados no indice,
alguns que eram consumidos pelos alunos, para calcular o nosso indice de inflacdo. Para isso,
solicitamos aos alunos que fizessem uma relacdo de produtos que consumiam, para podermos
elaborar a diviséo dos grupos dos produtos.

Feita essa divisdo, cada grupo ficou incumbido de efetuar a coleta de precos desses
produtos no comércio da cidade. Essa coleta deveria ser feita até a data de 20 de outubro de
2006, para que fosse possivel contar com um més de intervalo entre a primeira coleta e a
segunda.

No dia 18 de outubro de 2006, a coleta foi concluida e entregue ao professor, que
transformou os dados em uma planilha eletrénica. Contendo os valores obtidos pelos alunos,
normalmente em mais de um estabelecimento comercial, essa planilha foi entregue aos

alunos, para que efetuassem a segunda coleta.

. Segunda fase — Calculando a nossa inflagao

Esta fase ocorreu em trés aulas nos dias 22 e 27 de novembro de 2006. No dia 22, os
alunos colocaram, na planilha que ja continha a coleta do més de outubro, as informacGes da
coleta realizada no dia 19 de novembro de 2006 e calcularam a média dos precos obtidos.
Partimos, entdo, no dia 27 de novembro, para o célculo da inflacdo.

Infelizmente, tivemos que interceder junto aos alunos para que a atividade fosse
realizada, pois, mesmo ja tendo aprendido e utilizado o calculo da porcentagem em sala de
aula, os alunos tiveram dificuldade em efetuar o calculo, relacionando a variacdo identificada
em cada grupo de produtos com o peso deste grupo para o indice. Percebemos, neste dia, que
os alunos ndo conseguiriam terminar a atividade e tivemos que intervir, efetuando o calculo
da inflacdo em cada um dos grupos, somando os valores e calculando a inflagdo extraida dos
precos dos produtos pesquisados pelos alunos.

Apbs esse calculo, comparamos o indice obtido com o INPC do periodo e, tanto nos

como os alunos, ficamos surpresos em verificar que a diferenca entre 0 nosso indice e o do



56

INPC foi minima, indicando que o INPC, quando comparado a nossa inflacdo, é confiavel.
Apos isso, 0s alunos tiveram tempo para discutir aspectos relacionados ao indice.

Ao fim da atividade, percebemos que ela poderia ter sido desenvolvida de outra
maneira, com uma maior participacdo dos alunos, porém o fator tempo foi nosso inimigo,
impedindo-nos de trabalhar como queriamos.

O que mais nos aborreceu foi o fato de ndo ter sido possivel aos alunos efetuar o célculo
da inflacdo por grupo de produtos, como planejavamos. As atividades comemorativas dos 30
anos da instituicdo impossibilitariam, a partir da semana seguinte, o trabalho em classe com
os alunos, pois as salas seriam utilizadas para exposicdes, palestras, etc. Dessa forma, aquela
seria a Ultima semana de aulas na U.E.

Apesar de esta atividade ndo ter transcorrido conforme esperavamos, ela permitiu aos
alunos aprenderem o quao complexo € o calculo de algo que passa tdo despercebido para nds
e que muitas vezes ndo nos diz nada.

Os documentos utilizados nesta atividade estdo no Anexo IV.

3.5.3.5 Consideracoes finais sobre as atividades

Identificamos que um ponto importante para o sucesso das atividades ndo foi o
conteddo, em si, mas a postura de inquiricdo assumida pelos atores envolvidos no processo.

As atividades abordaram contetdos diferentes, mas todas elas possibilitaram a assuncao
dessa postura, permitindo o aprendizado do discente, mas, sobretudo, o aprendizado também
do docente que, no contexto assumido pela nossas atividades de resolucdo de problemas, viu-
se obrigado a sair de sua “zona de conforto”, lancando-se em uma “zona de risco”
(PENTEADO apud BORBA; PENTEADO, 2002, p.241) desconhecida e que exigiu sua
mobilizacdo e sua adequacéo as necessidades identificadas durante a atividade.

3.5.4 Entrevistas finais

Optamos por executar as entrevistas finais com grupos de alunos e nunca
individualmente. Essa escolha deveu-se a fatores como, por exemplo, evitar a timidez de
algum aluno em relacdo a uma entrevista face-a-face com o pesquisador e fazer com que 0s
alunos compartilhassem as experiéncias que tiveram no grupo, de maneira que todos

pudessem participar.
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Todos os grupos foram convidados a participar dessas entrevistas, que ocorreram
concomitantemente as atividades 3 e 4 e apds a sua conclusdo. Uma das preocupac¢des que nos
acompanhavam era quais deveriam ser as perguntas a serem selecionadas, pois gostariamos de
dar voz aos alunos, sem, contudo, prendé-los a um roteiro predefinido, que poderia
comprometer a riqueza de informagoes.

Com isso, escolhemos um dos grupos para “conversar’>”. O objetivo dessa conversa era
delimitar um caminho a ser seguido nas outras entrevistas, pois acreditavamos que os alunos
nos indicariam, sob a sua Otica, 0s pontos mais importantes, nas aulas, da Matematica e da
Educacao.

Nos nos preocupamos em ndo ceifar as opinides dos alunos, nem tampouco conduzi-los
para perguntas ou respostas que nos interessassem. Procuramos deixa-los a vontade para
conversar, tentando manter a entrevista focada nos assuntos levantados por eles proprios e
efetuando questionamentos somente a partir de suas falas.

Apls essa conversa, transcrevemos as questdes que surgiram na entrevista e as
utilizamos para os outros grupos. Essa estratégia resultou positiva, pois, a partir dessa
conversa, um roteiro com aproximadamente quarenta perguntas, para as entrevistas

subsequentes, acabou surgindo. Todas as questdes constam do Anexo V.

3.6 A constituicdo da documentacéo para a analise

Por tratar-se de um estudo qualitativo de um caso, em que a subjetividade se faz
presente, tomamos a precaucao de utilizar diversos instrumentos para coleta de informacoes,
gue passaram por um processo de triangulacdo, com vistas a identificacdo de categorias.

Foram constituidos os seguintes documentos para a nossa analise:

e Videogravacdo das atividades iniciais e das entrevistas finais.

e Audiogravacdo das discuss0es em pequenos grupos e/ou no coletivo da sala
de aula.

e Produgdes e registros em grupo dos alunos sobre as estratégias utilizadas por
eles para resolver as situagdes-problema propostas.

e Entrevistas semi-estruturadas com os grupos constituidos (roteiro descrito no
Anexo V).

e Diério de bordo do professor-pesquisador.

%0 Esta “conversa” foi, a bem da verdade, uma entrevista “aberta”.
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Para esclarecer os momentos nos quais os documentos foram utilizados, resolvemos
descrever a sua utilizacdo nos varios instantes da pesquisa, bem como mencionar 0s motivos
que nos levaram a abandonar ou a diminuir a utilizagdo de algum instrumento de pesquisa.

Salientamos que, durante a nossa pesquisa, a escolha do grupo ndo foi, em nenhum
momento, declarada para a classe, pois achamos que essa declaracdo poderia trazer resultados
pouco positivos. O grupo escolhido, por exemplo, poderia dedicar-se mais, enquanto 0S

outros, tenderiam a dedicar-se pouco, por acharem que o seu papel seria secundario.

3.6.1 Videogravacéao das atividades iniciais

A videogravacdo foi utilizada em dois momentos da nossa pesquisa. O primeiro deles
foi durante toda a atividade 1 e parte da atividade 2. Foram utilizadas nessas atividades duas
filmadoras analdgicas dispostas transversalmente na sala de aula, uma delas no fundo da sala,
no canto superior direito, a aproximadamente trés metros de altura e a outra na frente da sala,
ao lado esquerdo da lousa, também a aproximadamente trés metros de altura.

Uma das filmadoras foi cedida pela direcdo da U.E. para esta atividade e a outra

pertencia ao proprio pesquisador.

O croqui (Figura 2)°* permite que
vejamos as posicdes das filmadoras com mais
precisdo. Cada uma delas foi fixada na parede
(uma na frente e a outra no fundo da sala de
aula), através da utilizacdo de uma mao
francesa de aluminio — confeccionada pelo
professor-pesquisador — que  permitia
flexibilidade para adequacdo da filmadora ao

angulo necessario para filmar a classe

trabalhando.

Dispusemos as filmadoras

Figura 2 — Croqui indicando a posic&o e os angulos de transversalmente pelos seguintes motivos:
filmagem das filmadoras nas atividades 1 e 2.

5! Neste desenho as cameras est&o pintadas com a cor vermelha e os gravadores MP3, com a cor azul. As linhas
gue se originam nas cdmeras mostram aproximadamente o angulo de filmagem obtido nas gravacdes.
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e Como sO dispunhamos de duas

filmadoras, esta configuracdo foi a
mais adequada para conseguir captar a
dindmica integral da sala de aula.

e A limitacdo imposta pelo uso de
apenas duas filmadoras, impedia-nos
de colocar em cada grupo uma
filmadora exclusiva.

e As filmadoras nas posicOes descritas

permitiam-nos captar todo o ambiente

da sala, olhando especificamente o

grupo pesquisado, porém, sem a

Figura 3 — Croqui indicando a posicdo da filmadora . . . .
usada nas entrevistas ocorridas na sala de aula. declaragdo explicita dessa intencéo,

pois como estavamos em um ambiente

N N N N B de sala de aula, ndo poderiamos correr

0 risco de ter apenas um grupo

motivado para as atividades.

O segundo momento de utilizagdo
ocorreu na parte final da pesquisa, quando
utilizamos uma filmadora para entrevistar
todos 0s grupos existentes na sala. Os croquis

(Figuras 3 e 4)*? representam os locais de

gravacédo, respectivamente, a sala de aula e a

biblioteca, onde foram efetuadas as entrevistas.

Algumas dessas videogravages tiveram,
Figura 4 — Croqui indicando a posicéo da filmadora

usada nas entrevistas ocorridas na biblioteca. em alguns momentos, uma baixa qualidade no

seu audio (houve eco, pois algumas das
videogravacoes foram efetuadas em uma sala de aula comum), o que ocupou um tempo maior
para sua transcricao.
Este problema s6 foi detectado ap6s o fim do ano letivo; se o tivessemos detectado
antecipadamente, teriamos utilizado um gravador MP3 em conjunto com a filmadora.

As atividades 3 e 4 ndo foram filmadas, pelos seguintes motivos:

52 As cameras est&o coloridas e os locais onde 0 grupo estava estdo em destaque em relacéo aos demais objetos
(mesas).
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o Na analise preliminar das imagens das atividades 1 e 2, ndo percebemos nenhum
detalhe significativo para utilizacdo na pesquisa, tais como mudancgas na posicéo
dos componentes do grupo; sinais de indefini¢do; duvida; ansiedade; etc., que
denotassem reacOes dentro do grupo e que acrescentassem informacgdes a
pesquisa.

e Ao fim da atividade 2, uma das filmadoras apresentou problema, impossibilitando
a filmagem como até entdo estava ocorrendo. Com apenas uma das filmadoras
funcionando, teriamos de optar por um dos angulos de filmagem, ja que nao
conseguiriamos captar toda a sala e acabariamos focando as imagens no nosso
grupo de estudo. 1sso, no nosso entender, ndo seria recomendavel, uma vez que,
com essa atitude, estariamos declarando qual dos grupos era foco da pesquisa e
correndo o risco de perder a motivacao dos outros grupos.

e As posicdes escolhidas para as filmadoras permitiram uma visdo privilegiada da
classe, porém, no que tange ao audio, tivemos sensivel perda da qualidade, pois,
captadvamos o som ambiente, e ndo apenas o do grupo analisado.

Esses motivos obrigaram-nos a manter nessas atividades apenas a audiogravacdo,
através da utilizacdo de gravadores MP3.

Concordamos com Bottorff (1994), quando considera a densidade uma caracteristica
importante do uso do video como fonte de pesquisa, pois esta

reflete sua vantagem sobre um observador que, mesmo com acesso a tudo o
que a camera capta, tem dificuldade em monitorar detalhes simultaneos e
diferentes dos comportamentos que se desenvolvem [...] sob a perspectiva
da densidade, as gravacGes em video captam dois fluxos de dados — auditivo
e visual — em tempo real (apud POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004,
p.86).

Entretanto, essa caracteristica da videogravacdo — captar dois fluxos de dados — foi o
nosso maior problema, uma vez que o recurso auditivo foi perdido devido a existéncia de
apenas duas filmadoras, que, pelo local onde foram inseridas — buscando uma viséo global da
classe —, ficavam distantes dos grupos, impedindo a perfeita audiogravacao das discussdes dos
grupos separadamente.

Além disso, se focassemos apenas um dos grupos, como por exemplo, o grupo sujeito
da nossa pesquisa, ndo conseguiriamos reforcar a idéia de equidade que tentamos adotar
durante todas as atividades. Como ja explicitamos aqui, tinhamos receio de que a declaragéo
explicita da escolha de um dos grupos em detrimento dos outros fosse prejudicial a dindmica

da sala. Nesse sentido, tentamos manter todos 0s grupos como iguais, sem deixa-los perceber
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qual deles era o escolhido como sujeito da nossa pesquisa. Apesar de efetuarmos uma
pesquisa, devemos ter em mente que, entre a funcédo de professor e a de pesquisador, devemos
fazer com que prevaleca a primeira.

A nossa escolha so foi percebida apds o fim das atividades, quando efetuamos varios
dias de entrevistas com o grupo escolhido para a nossa pesquisa. Como temiamos desde o
comeco da pesquisa, o fato de a classe perceber qual era 0 nosso grupo de pesquisa, fez com
que alguns alunos nos questionassem sobre o porqué dessa diferenciacéo.

Para minimizar esse questionamento, autorizamos, em algumas entrevistas do grupo
analisado, a participacdo de componentes de outros grupos que desejaram verificar os motivos
pelos quais a entrevista do grupo escolhido estava ocupando tanto tempo. Essa atitude surtiu o
efeito desejado, fazendo inclusive com que 0s componentes externos ao grupo entrevistado

colaborassem positivamente nas entrevistas das quais participaram.

3.6.2 Audiogravacao

No inicio do nosso projeto tivemos davida sobre qual equipamento utilizar para efetuar
as audiogravacdes. Inicialmente pensamos em utilizar gravadores analdgicos, porém,
descartamos a utilizacdo desse meio de audiogravacao, pelos seguintes fatores:

e Esse gravador possui limitacdo de tempo de gravacdo, o que nos obrigaria a
utilizar mais de uma fita para cada dia de gravacao.

e Seria necessario adquirir esse tipo de gravador, bem como as fitas que ele utiliza.

e Teriamos dificuldade para transcrever as fitas, pois, durante a transcricdo,
teriamos de voltar a um determinado ponto da gravacdo, o que é dificultado no
gravador analdgico.

Essas dificuldades indicaram-nos que a melhor forma de audiogravacao seria atraves da
utilizacéo de gravadores MP3>*, pois tinhamos diversas vantagens, tais como:

e Esses dispositivos estdo largamente difundidos e possuem um custo reduzido.

e Na&o necessitam de fitas para gravacao.

e Sdo facilmente disponiveis, inclusive para empréstimo.

e S&o digitais e permitem que as gravagOes neles efetuadas sejam armazenadas no

microcomputador facilmente.

53 Dispositivo eletronico utilizado para armazenamento de arquivos em formato digital. Atualmente existem
modelos que permitem o armazenamento de até 2 gigabytes. Pode ser utilizado para reproducéo de musicas no
formato MP3 ou para audiogravagdes.
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e As gravacOes armazenadas no microcomputador facilitam a transcricdo, pois
permitem a utilizagdio de fones de ouvido conectados diretamente no
microcomputador, 0 que favorece a concentracdo e permite a transcricdo direta no
aplicativo de texto.

e O tempo de gravacdo € muito maior do que nos gravadores convencionais.
Utilizamos gravadores MP3 que nos possibilitavam autonomia de gravacao de até
oito horas.

Em linhas gerais, a utilizacdo de gravadores MP3 mostrou-se acertada. O Unico
problema que encontramos foi o fato de, em alguns momentos das atividades, o dispositivo
desligar-se por ter acabado a pilha ou entdo por ter algum aluno mais curioso mexido e
interrompido a gravacdo. Embora isso tivesse ocorrido em alguns momentos das atividades,
ndo chegou a comprometer a gravacao, pois o tempo de interrupcdo, em todos os casos, foi
curto.

A audiogravacao foi efetuada com a utilizacdo de quatro gravadores MP3, dispostos
entre 0s grupos constituidos na classe.

Esse instrumento de coleta de dados foi utilizado nos seguintes momentos da nossa

pesquisa:

3.6.2.1 - Na entrevista inicial

Nessa entrevista, dispusemos os alunos em circulo e, para fins de gravagéo, distribuimos
trés gravadores MP3 em pontos eqidistantes no circulo composto pelos alunos, de tal forma
gue cada um dos gravadores MP3 conseguisse gravar um numero pré-definido de
participantes. Essa disposi¢do revelou-se teoricamente muito boa, porém, ao fim da entrevista,
ficamos com trés audios coletados no mesmo local, porém focados em grupos diferentes. A
dificuldade que enfrentamos para efetuar a transcricdo foi enorme, pois tivemos que “casar”
os tempos dos trés arquivos com os audios digitalizados e selecionar em qual deles as
informagdes estavam mais nitidas.

Por exemplo, se em duas das gravacdes a fala de um sujeito estava inaudivel e, na
terceira gravacdo, ela estava audivel, fazia-se necessario ouvir os trés arquivos — que
captaram informacdes de pontos distintos do ambiente —, buscando o arquivo no qual a fala

estava em melhores condigdes para transcricéo.
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Figura 5 — Croqui mostrando a disposi¢cdo dos
gravadores MP3 durante a entrevista inicial.

plenamente atingido.
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Na Figura 5, vemos um croqui mostrando
a disposicdo® dos gravadores MP3 durante a

entrevista inicial.

3.6.2.2 — Durante as atividades

Atividade 1

O nosso intuito era o de manter todos 0s
alunos da classe pesquisada motivados durante
as atividades. Neste sentido, a nossa intengéo

era a de que cada um dos cinco grupos
existentes na sala tivesse as suas atividades

gravadas, o que infelizmente néo foi

Conseguimos apenas quatro MP3s para as nossas atividades, porém, como tinhamos

cinco grupos na sala, dois deles tiveram de compartilhar um MP3. Utilizavamos o seguinte

artificio: numeramos os grupos de 1 a 5, sendo 0 grupo sujeito da nossa pesquisa 0 nimero

cinco. Essa numeracédo ndo foi revelada aos alunos. No primeiro dia da atividade, deixamos 0s

Figura 6 — Croqui mostrando a disposicdo dos
aravadores MP3 durante as atividades 1 e 2.

grupos 1 e 2 compartilhando um MP3 e 0s
grupos 3, 4 e 5 com um MP3 para cada. No
segundo dia, os grupos 2 e 3 compartilhavam
um MP3 e os grupos 4, 5 e 1 tinham um MP3
para cada. Este processo ocorria todos os dias
e, quando era a vez de o grupo 5 compartilhar
0 MP3, pulavamos este grupo e o
mantinhamos com um MP3 exclusivo.

Este procedimento ndo foi percebido
pelos alunos e, dessa forma, conseguimos
manter a audiogravacdo integral no grupo
pesquisado, sem revelar quais eram o0s

sujeitos escolhidos para a nossa pesquisa.

% Os gravadores MP3 esto destacados, tendo sido preenchidos com cor azul.
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Na Figura 6, o croqui mostra a distribuicdo dos gravadores MP3 durante as atividades™
le?2.

Atividade 2

Utilizamos nesta atividade o0 mesmo procedimento adotado na atividade 1, exceto pelo
numero de grupos, que passou de cinco para seis. Mesmo com esta alteracdo, ndo tivemos
problema com os alunos.

De todas as 23 aulas desta atividade, as 11 aulas do periodo de 21 de setembro a 18 de
outubro ndo foram gravadas, pois, nesse periodo, foram desenvolvidas as fases de aplicacao
dos questionarios, consolidacdo dos dados e tentativa de efetuar os graficos no laboratorio de
informatica.

Olhando agora, percebemos que deveriamos ter efetuado as gravagdes nesse periodo,
pois poderiamos, por exemplo, ter informac6es do desempenho dos alunos durante a coleta de
dados nas outras classes ou das dificuldades que enfrentaram para efetuar a consolidacdo dos
valores.

Infelizmente, num primeiro momento, acreditdvamos que isso ndo seria importante, por
alguns motivos, tais como:

- Durante a consolidacéo, os alunos estariam realizando uma atividade simples (adi¢éo)
gue, a nOsso Ver, ndo necessitava de gravagéo.

- Durante a coleta de dados, estariam apenas solicitando o preenchimento dos
questionarios e, em nossa opinido, esse preenchimento néo seria essencial para a pesquisa.

- Também durante a coleta de dados, 0 grupo sujeito da pesquisa permaneceria em
classe, revisando os valores obtidos pelos outros grupos e ndo efetuaria a coleta.

- No trabalho no laboratério de informatica acreditamos que a audiogravagdo nao traria
informagdes importantes, pois os alunos ndo conheciam informatica.

Se hoje repetissemos essa atividade, fariamos a gravacdo tambeém nesse periodo,
principalmente na aplicacdo do questionario nas outras classes, mesmo que a fizéssemos em

um grupo diferente do pesquisado.

% 0 croqui mostra a existéncia de seis grupos, que foi a quantidade a partir da 22 atividade. Na primeira
atividade, tivemos a participacdo de cinco grupos; neste caso para melhor entendimento, desconsidere a
existéncia do grupo do canto superior esquerdo do croqui.
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Nesta atividade, bem como nas atividades 3 e 4, o grupo pesquisado assumiu 0 numero
6 e usamos do mesmo artificio usado na atividade 1, para que mantivéssemos um gravador

MP3 todo o tempo no grupo pesquisado.

Atividade 3

Esta atividade foi integralmente gravada e ndo tivemos nenhum problema durante a sua
execucdo. Os alunos estavam plenamente acostumados com 0 processo que inserimos nas

atividades anteriores e isso favoreceu o nosso trabalho.

Atividade 4

A gravacdo desta atividade foi realizada apenas no segundo dia de trabalho, quando
concluimos a atividade com os alunos.

Cometemos 0 mesmo erro da atividade 2: concluimos que o calculo que estava sendo
efetuado era mecanico, dividido entre os componentes do grupo e, a Nnosso ver, ndo
necessitava de gravagéo.

Analisando hoje, consideramos que isso foi uma falha, pois, mesmo tratando-se de uma
acdo simples, poderiamos verificar a troca de experiéncias ocorrida no grupo. Infelizmente
ndo podemos retroceder para corrigir esse erro. Acreditamos, porém, que essa falha néo

comprometeu 0 nosso trabalho de anélise.

3.6.3 Producdes e registros em grupo dos alunos sobre as estratégias

utilizadas por eles para resolver as situacdes-problema propostas.

Desde a primeira atividade, solicitamos a todos 0s grupos que descrevessem como
estavam efetuando a resolucéo das situagcdes-problema, porém tivemos enorme dificuldade em
fazer com que isso fosse concretizado.

Os grupos alegavam que, uma vez que estavamos gravando as atividades, ndo existiria a
necessidade de escreverem o que estavam fazendo, pois nas gravagdes encontrariamos o que
procuravamos.

Apesar dessa negativa, continuamos insistindo nessa escrita e em algumas atividades

tivemos um sucesso maior nesse instrumento de coleta. Mesmo essa escrita ndo ocorrendo de
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forma constante e organizada, ela permitiu-nos ter indicacbes de como os alunos
solucionaram as situacgdes propostas, inclusive com destaque para um deles que, na atividade
2, levou os dados consolidados da classe para casa e montou uma tabela com a porcentagem
de respostas obtidas em cada uma das perguntas realizadas.

Essa atitude revelou-nos que o interesse dos alunos pela atividade estava superando as

nossas expectativas e indicou que estdvamos no caminho certo.

3.6.4 Entrevistas semi-estruturadas com 0s grupos constituidos

Essas entrevistas ocorreram em dois momentos. No momento inicial da pesquisa,
procuramos identificar quais eram as concep¢des dos alunos em relacdo a Matematica e a
importancia desta nas suas vidas.

Esta primeira entrevista foi feita com todos os alunos da classe, sem divisdo em grupos.
Todos puderam conversar e expor suas opinides.

Quando estdvamos chegando ao fim das atividades, utilizamos entrevistas semi-
estruturadas efetuadas com os grupos participantes da pesquisa, para identificar as suas

opiniBes sobre diversos assuntos relacionados a Matematica e a Educacéo.

3.6.5 Diario de bordo do professor-pesquisador

De todos os instrumentos utilizados para coleta, consideramos este 0 mais complicado
de todos, pois, normalmente, ndo temos o costume de escrever sobre nés mesmos, sobre
nossas acdes, sobre nossos medos, incertezas e davidas.

Tivemos que nos despir dos preconceitos, da vergonha e da insegurancga para escrever
sobre as atividades. Ndo fomos preparados para ficar em duvida, para ndo saber o que fazer.
Acreditamos que essa “quebra de paradigma” (SKOVSMOSE, 2007) foi muito importante,
tanto para este trabalho, como também para a nossa constituicdo como professor.

Este diario nos fez ver os erros, as davidas e depois refletir sobre o que ocorreu, 0 que
ndo ocorreu € 0 que poderia ter ocorrido. Muito mais do que apenas ser o relato de um
acontecido, ele nos possibilitou a leitura posterior daquilo que ocorreu, permitindo que
vissemos os erros e analisdssemos o que poderiamos ter feito diferente. Afirmamos isto com

toda a certeza, pois os diarios escritos durante esta pesquisa permitiram-nos corrigir erros e
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manter acertos nas atividades, quando as repetimos nas classes da EJA subseqientes a
pesquisa.

Um dos principais medos que tivemos na construcdo desses diarios foi a inseguranca
por ndo saber o que deveriamos escrever. Eles nos ensinaram que tudo é importante. Nada
deve ser desprezado, pois, quando finalmente educamos o nosso olhar, algo inicialmente sem

importancia pode tornar-se o diferencial de um trabalho.

3.7 Procedimentos de analise

3.7.1 Analise do conteudo

A anélise que efetuamos foi feita a partir das transcri¢cbes das aulas e das entrevistas,
dos diarios de bordo do professor e dos registros escritos dos alunos. Analisar o conteido ““é
um procedimento de pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da teoria da
comunicagdo e tem como ponto de partida a mensagem” (FRANCO, 2003, p.20). Essa analise
foi uma tarefa extremamente longa e cansativa, devido a grande quantidade de material
obtido.

Esse procedimento de analise ndo consiste simplesmente em verificar 0 que esta escrito
ou foi falado, mas deve considerar as “condi¢des contextuais™ (Ibidem, p.13) nas quais essas
mensagens foram enunciadas, tais como onde foi falada; para quem foi falada; em qual
momento histdrico foi dita; qual a competéncia do receptor para decodifica-la; e tantas outras
variaveis que alteram substancialmente a interpretacdo da mensagem.

Nossa analise partiu da mensagem, que pode ser “verbal (oral ou escrita), gestual,
silenciosa” (Ibidem) e de tantas outras formas que podem surgir durante os didlogos ocorridos
em sala de aula, e com vérios sentidos™® diferentes.

Interpretar esses sentidos foi o que fizemos, pois ndo nos limitamos as palavras que
foram transcritas, mas ao que elas significavam no contexto, indagando “as causas ou os
efeitos da mensagem” (Ibidem, p.21) produzida.

“O contetido para o usudrio da andlise do conteudo ¢ como o liquido para o quimico
analista. Tudo esta la e ndo ha nada fora. [...] nada mais ha o que se fazer do que analisar o
que se dispoe” (MUCCHIELLI apud FRANCO, 2003, p.23).

% Sentido: “atribui¢do de um significado pessoal e objetivado, que se concretiza na pratica social e que se
manifesta a partir das representagBes sociais, cognitivas, valorativas e emocionais, necessariamente
contextualizadas” (FRANCO, 2003, p.15).
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Conscientes dessa premissa, iniciamos o procedimento de pré-analise do material
obtido.

3.7.2 Pré-analise

De acordo com Franco (2003, p.43), “a pré-analise é a fase de organizacao propriamente
dita”. Iniciamos essa fase com varias leituras do material para termos uma idéia inicial dos
caminhos que poderiam surgir para 0 nosso trabalho. Essa leitura foi facilitada pelo fato de
termos, nds mesmos, feito a transcricdo do material audiogravado. Durante a leitura efetuada
durante as transcri¢Ges, ja tinhamos identificado pontos interessantes que deveriam merecer
uma atencdo mais detalhada no nosso processo de escolha dos materiais a serem analisados.

Essa fase inicial ¢ caracterizada por Franco (Ibidem, p.44) como uma “leitura
flutuante”. Essa agdo “consiste em estabelecer contatos com os documentos a serem
analisados e conhecer os textos e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por
impressoes, representagdes, emocoes, conhecimentos e expectativas”.

Apbs a leitura flutuante, escolnemos uma parte do material — a entrevista inicial
efetuada com os alunos — para buscar uma possivel incidéncia de categorias para analise. Essa
primeira escolha revelou a existéncia de algumas categorias que, superficialmente,
permitiram-nos efetuar uma analise com vistas a apresentacdo para a banca de qualificacao.

Apbs as orientacdes efetuadas pela banca, sentimo-nos mais seguros para retornar ao
material j& analisado, juntando-o ao material ainda ndo analisado para buscar uma
representatividade®’ das categorias e subcategorias inicialmente identificadas.

Além das categorias inicialmente identificadas, que nos levaram, ap6s uma leitura mais
criteriosa, a efetuar a andlise contida no capitulo 4 sobre o aluno da EJA, sobre os motivos
para sua volta e sobre a sua relagdo com a Matematica escolar, conseguimos identificar outras
categorias que nos conduziram a elaboragédo do capitulo 5, envolvendo as necessidades de um
ambiente de aprendizagem propicio ao didlogo e 0s saberes matematicos escolares
mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA.

Chegar a essas categorias ndo foi uma tarefa répida, pois foi necessario, antes,
identificar em todo o material qualquer indicio de uma possivel categoria com suas
respectivas subcategorias. Durante essa analise, algumas categorias ndo se sustentaram, ou

seja, ndo tiveram representatividade no restante do material e foram, literalmente, descartadas.

5" Franco (2003) considera que a representatividade consiste em verificar se as categorias identificadas em uma
amostra se fazem representadas no restante do material a ser analisado.
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A inseguranga que nos acompanhou durante todo o curso abandonou-nos nessa fase de
categorizacdo, pois, por mais incrivel que possa parecer, e de acordo com o que nos havia sido
exaustivamente avisado, as categorias, gracas ao nosso referencial tedrico, foram identificadas
e em alguns momentos nos fizeram vé-las como se emergissem do material.

Isso comprovou as orientagdes recebida de vérias professoras durante os créditos do
programa, que afirmaram que o material documentado indicaria os caminhos que deveriamos

sequir.

3.7.3 As categorias identificadas

N&o definimos antecipadamente as categorias a serem analisadas. Como ja dissemos,
elas foram identificadas quando percebemos a existéncia de uma vasta quantidade de dados
em torno da mesma categoria e/ou subcategoria. Isso as tornou fortes o suficiente para
manterem-se na analise. A escolha dessas categorias quando ndo definidas antecipadamente
sdo nomeadas por Franco (2003, p.53) como “categorias ndo definidas a priori”.

Outras, em contrapartida, mostraram-se fracas, com poucos momentos de interagdo
identificados que fizeram com que ndo tivessem a andlise efetuada.

Essa escolha fez com que, inicialmente, tivéssemos uma grande quantidade de
categorias “fragmentadas e extremamente analiticas” (Ibidem, p.55). Por esse motivo,
efetuamos a criacdo inicial de mais de cinco categorias com varias subcategorias em cada uma
delas. Ap6s analisarmos todo o material, optamos pela manutencdo de trés categorias
principais, divididas em dois capitulos:

O capitulo 4 teve apenas uma categoria analisada, com a existéncia de quatro
subcategorias.

A categoria objetivava conhecer o aluno da EJA e identificar as suas concepgdes sobre a
educacdo e a Matematica escolar através da criagdo das seguintes subcategorias:

e O que leva um jovem/adulto a voltar a estudar?

e Quais as concepcOes que os jovens e adultos possuem sobre a Matematica escolar,

sobre suas dificuldades e sobre seu aprendizado?

No capitulo 5, que buscou verificar a producdo e a mobilizacdo dos saberes matematicos
gerados pelo aluno da EJA, optamos em trabalhar com duas categorias que se
complementavam. Para que isso ocorresse, definimos duas categorias. Na primeira,

identificamos a importancia do ambiente de aprendizagem em sala de aula para o aluno da
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EJA e, a partir dessa primeira categoria, foi gerada a segunda, que buscou identificar os
saberes matematicos escolares mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da
EJA.
Uma pergunta que pode surgir é: Por que ndo dividir esse capitulo 5 em dois capitulos?
A opcdo por manté-los foi metodologica: afinal, a segunda categoria foi diretamente
influenciada pelo ambiente que criamos durante as atividades e, inclusive, temos boas
indicacbes que nos sinalizavam que, caso ndo tivéssemos conseguido o ambiente de
aprendizagem que ocorreu, provavelmente esse capitulo ndo teria sido escrito. Dessa forma, a
primeira categoria teve as seguintes subcategorias criadas:
e A producao de um ambiente de dialogo.
e A importancia de a nossa resolucdo de problemas propiciar um ambiente de
aprendizagem.
e A possibilidade de diferentes praticas sociais em um Unico ambiente de
aprendizagem.
e A cooperacdo investigativa presente em um ambiente de aprendizagem.
A segunda categoria foi dividida em:
e Saberes matematicos escolares mobilizados e/ou produzidos em situacbes de
resolucéo de problemas.
e Saberes matematicos escolares (re)significados por saberes oriundos de outras

praticas sociais.
e Saberes matematicos escolares mobilizados para possibilitar uma leitura de mundo.

e Saberes matematicos escolares mobilizados para possibilitar a (re)significacdo dos

saberes em outras praticas sociais.

3.7.4 Algumas definigdes

Os recortes utilizados na analise foram retirados dos diversos documentos obtidos
durante o nosso trabalho. Esses recortes foram chamados, na nossa analise, de momentos de
interagdo. Gomes (2007, p.34) considera momentos de interagdo como “os episodios
ocorridos em sala de aula, as entrevistas realizadas com os alunos e o [...] diario de campo,
pois esses instrumentos indicam o movimento e o processo de significacdo e apropriacdo de

sentidos e significados”.
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Esses momentos de interacdo serdo enumerados em ordem seqtiencial com o nimero do
capitulo e o momento de interacdo, respectivamente. Entretanto, 0s momentos de interacdo
utilizados ndo possuem uma ordem cronologica dentro da analise.

Consideramos, como Gomes (2007), o diario de campo como um momento de
interacdo, pois ele foi decorrente das leituras teoricas realizadas e apropriadas, bem como foi
permeado pelas vozes dos alunos ocorridas durante as atividades.

Os momentos de interacdo possuem as vozes de varios sujeitos que, em um processo
dialdgico, buscaram aprender. Cada momento da fala desses sujeitos foi considerado, nos
momentos de interacdo, como turnos. Assim, existirdo varios turnos no interior de cada
momento de interacdo, cada um pertencendo a um sujeito. O turno s6 sera alterado quando um
novo sujeito assumir o discurso. Os turnos possuem, em cada momento de interacdo, uma
numeracdo sequencial e cronologica.

Além dos momentos de interacéo, utilizaremos as abreviaturas TR e EN.

A sigla TR sera utilizada para designar um trecho de transcrigdo de atividades em sala
de aula, correspondendo a uma frase, que ndo caracterizamos como um momento de
interacdo. Os numeros apds a sigla TR indicam dia, més e ano da atividade em sala de aula,
no formato ddmmaa.

A sigla EN sera utilizada para designar um trecho de transcricdo de entrevistas,
correspondendo a uma frase, que ndo caracterizamos como um momento de interacdo. Os
nameros apos a sigla EN indicam dia, més e ano da entrevista, no formato ddmmaa.

A sigla DB sera utilizada para designar um trecho do diario de bordo do professor,
correspondendo a uma frase, que ndo caracterizamos como um momento de interacdo. Os
nameros apos a sigla DB indicam dia, més e ano do trecho do diario, no formato ddmmaa.

Isso posto, comegaremos no proximo capitulo a nossa analise.
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4. A GENTE TEM SEDE DE APRENDIZAGEM. EU NAO QUERO MAIS
PARAR DE ESTUDAR: A VOLTA DO ALUNO DA EJA AESCOLAE
SUA RELACAO COM A MATEMATICA ESCOLAR

4.1 Introducéo

Neste capitulo analisaremos o material documentado com os alunos (audiogravacao e
entrevistas) e com o professor (audiogravacao e diario de bordo).

Presenciamos, ao longo deste trabalho, a crenga, a esperanca, a superagéo, a vontade e a
garra de alguns brasileiros e brasileiras que, apesar das dificuldades, das barreiras, das
duvidas, da exclusdo, buscam a educacdo ndo apenas como uma forma de adentrar ou de
manter-se no mercado de trabalho, mas como uma possibilidade para tornarem-se cidadaos,
conhecendo efetivamente seus direitos e deveres .

Vimos, também, o abandono, a desilusdo, a desisténcia e a dificuldade de alunos que
foram, novamente, forcados® a deixar a escola. Tivemos contato também com alunos que
buscavam apenas um diploma, descrentes com a educacdo; mas estes, em minoria, indicam-
nos o aluno jovem e adulto como um publico que ainda percebe a necessidade da educagédo
escolar, e ndo apenas a necessidade da certificacao.

Tal constatacdo foi sob a 6tica da Matematica, temida por uns, adorada por outros, mas
gue no nosso percurso se revelou uma matéria que permite varias leituras, algumas ingénuas,
como muitos esperam que a vejamos, outras repletas de significados “escondidos” — alguns
€scusos, outros nem tanto.

Nesse percurso com o0s alunos, usando a Matematica como pano de fundo para o quadro
que desenhamos, desenvolvemos 0 nosso trabalho, usando a metodologia de resolucdo de
problemas e, com ela, buscamos favorecer o desenvolvimento da criticidade nesses alunos
que caminharam conosco durante o desenvolvimento deste trabalho.

Sabemos que a analise que nos propomos a fazer é uma interpretacdo possivel para
olhar os momentos vividos, os aprendizados que tivemos, a angustia que sentimos, a alegria e,

algumas vezes, a tristeza que presenciamos ao longo dessa caminhada que escolhemos fazer.

%8 Usamos aqui a expressdo “for¢ados”, mas ndo pretendemos com isto referenciar ninguém em particular. O
sujeito responsavel pelo ato de forcar toma nesta frase a ocultagcdo que ndo nos permite dizer quem é que forca o
aluno, pois este “quem” especifico néo existe. Ele se materializa através do patrdo, do professor, das regras da
escola, da familia, etc.
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No capitulo 3, definimos que teriamos trés objetivos para o nosso trabalho. Esses
objetivos nortearam a analise da documentacdo que constituimos ao longo da pesquisa. Dessa
forma, o material de que dispomos possibilitou a emergéncia de algumas categorias e
subcategorias. Essas categorias serdo analisadas neste e no proximo capitulo.

Quem é o aluno da EJA? Por que parou de estudar? Por que voltou a estudar? O que é a
matematica para ele? Todas estas perguntas afligem os educadores que trabalham na EJA,
pois, para podermos atender adequadamente este alunado, € necessario que o conhe¢camos.

Tomando como referéncia as entrevistas — inicial e final — realizadas com esses alunos,
as transcricbes dos momentos de aula e os diarios de bordo do professor-pesquisador,
identificamos as seguintes subcategorias, elaboradas em forma de pergunta: 1) O que leva um
jovem/adulto a voltar a estudar?; e 2) Quais as concepcfes que o0s jovens e adultos possuem

sobre a matematica escolar, suas dificuldades e seu aprendizado?

4.2 O que leva um jovem ou um adulto a voltar a estudar?

A heterogeneidade do grupo de alunos da EJA torna bastante dificil uma resposta para
essa pergunta. O que pudemos inferir, a partir do material de que dispomos, € que,
basicamente, o aluno volta a estudar para: 1) inserir-se ou manter-se no mercado de trabalho;
2) obter um futuro e uma qualidade de vida melhor; 3) atender a pressdes sociais, tanto
familiares, como da convivéncia social; 4) dar continuidade aos estudos; e 5) ser melhor como
pessoa.

A necessidade de inserir-se ou de manter-se no mercado de trabalho fez-se
constantemente presente no discurso dos alunos, reforcado pela idéia fatalista do discurso
neoliberal que prega que “ndo ha o que fazer, o desemprego ¢ uma fatalidade do fim do
século” (FREIRE, 1996, p.57). Para alguns esse fatalismo esta tdo enraizado que até mesmo o
futuro é sombrio e nele sé restara, mesmo estudando, quebrar pedra na rua (Almir, momento
de interacdo 4.1, turno 2) ou, entdo, na pior hipotese, ndo vai achar nem pedra, porque as

maquinas vao quebras as pedras (Marcos, momento de interacdo 4.1, turno 3).

1. Professor - O que vocé pensa do amanhd, no seu futuro?
2. Almir - Quebrar pedra na rua.
3. Marcos - Vocé ndo vai achar nem pedra, porque as maquinas vao comecar a quebrar as pedras. Vocé ndo

vai achar nem marreta, nem pedra.

Momento de interag8o 4.1 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.
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O que Marcos (48)> fala podera ser uma realidade; entretanto, esta realidade ndo é
imutavel e ndo existe uma unanimidade nos alunos em relagdo a isso, afinal ela “ndo existe
por acaso, mas como produto da acdo dos homens” (FREIRE, 2005, p.41) e, dessa forma, ela
“também ndo se transforma por acaso” (Ibidem). Para que isso ndo se torne real, a discussdo
acerca da globalizacdo € essencial — o que pode ser conseguido por meio da educacdo
escolarizada.

Entretanto, ndo estamos falando de qualquer escola, mas daquela capaz de criar um
ambiente em que criancas, jovens ou adultos possam dialogar, analisar possibilidades e buscar
solugdes para os problemas postos pela sociedade.

Os alunos possuem a consciéncia de que a sua realidade pode mudar e buscam na
educacdo escolarizada uma forma de alcancar essa mudanca, pois voltar a estudar é a melhor
coisa que tem pra... pra um futuro melhor também (Vania, momento de interacdo 4.2, turno

1), até mesmo quando pressionado pela familia (Noémia, Momento de Interagdo 4.2, turno 4).

1. Vania - Voltar a estudar hoje em dia... eu falo pra todo mundo, voltar a estudar é a melhor coisa que tem
pra... pra um futuro melhor também.

2. Marcos - E isso a.

Professor - Quer falar? Pode.

4. Noémia — O motivo que eu voltei a estudar... por motivo assim... exemplo mesmo da minha mae..que nédo
sabe escrever. As vezes alguém liga pra ela e diz: ah tem como vocé anotar? ...ent3o ela até fala: pd meu?
se eu tivesse estudado, ai ela fala pra gente 6... eu quero que vocés estudam por causa disso... que eu
preciso de escrever uma coisa e ndo sei...ela falou que a pior vergonha é vocé ir 1 molhar o dedo... é
ridiculo... ela mesmo fala... passou a maior vergonha... d& pra vocé molhar o dedo aqui? Dificilmente vocé
vé uma pessoa molhando o dedo porque ndo sabe escrever. Af ela fala: vocé vai pra escola, se mata, vocé

tem filho... se vira, da os seus pulos, mas vocé vai pra escola.

Momento de Interacéo 4.2 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

A educacéo escolarizada é considerada por esses alunos imprescindivel e uma condicéo
béasica para terem melhores condi¢gdes no mercado de trabalho, visto que pra pessoa que ndo
tem estudo, ndo tem instrucdo, ndo tem conhecimento, s6 sobra assim... ndo que seja o pior
dos piores [...]. E sempre servico secundario, é faxineiro, [...].. € construcéo civil (Patricia,

Momento de Interagéo 4.3).

% O nGimero entre parénteses (ou entre colchetes), logo ap6s o nome, indica, quando julgamos necessario, a
idade do aluno.
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Patricia - Eu sou a Patricia, praticamente eu me considero a vovozinha da turma. Eu parei no primeiro
grau. No Estado da Bahia... também... supletivo ? Ai eu parei pra casar. Eu me arrependi, porque depois nao
deu certo nem o casamento e nem o estudo... E ai eu vim aqui para S&o Paulo... chegando aqui eu vi a
dificuldade .. que para a pessoa que néo tem estudo, ndo tem instrucdo, ndo tem conhecimento, sé sobra assim...
ndo que seja o pior dos piores, mas somente... nd0 sobra quase nada assim que vocé possa se orgulhar. E

sempre servico secundario, é faxineiro, é aquele que.. é construcao civil.

Momento de Interagdo 4.3 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Essa importancia atribuida por Patricia (38) a escola ja foi identificada na literatura.
CHARLOT (2005, p.67) afirma que as familias populares “dao grande importancia a escola
porque sabem que nao hé outro jeito para os filhos sairem das dificuldades da vida”.

Mais importante do que constatar a consciéncia dos alunos acerca da educacdo é
percebermos que, mesmo inconscientemente, os alunos sabem que a sua “passagem pelo
mundo ndo ¢ predeterminada, preestabelecida” (FREIRE, 1996, p.53), pois, se assim fosse,
ndo considerariam a possibilidade da mudanca através da educacdo e ndo retornariam aos
bancos escolares.

Mesmo possuindo a “condicdo de excluidos da escola” (OLIVEIRA, 2001, p.16), 30
anos de servigo (Marcos, Momento de Interacdo 4.4, turno 2) e a consciéncia de estar com a
idade um pouco mais avangada” (Idem), os alunos sabem que precisam voltar a estudar;
afinal, antes vocé chegava em uma empresa para trabalhar ninguém pedia o estudo, pedia a

experiéncia naquela area, hoje ndo, hoje vocé precisa ter o estudo e a experiéncia (Idem).

1. Professor - Alguém quer mais... comentar mais alguma coisa?

2. Marcos — Eu tenho um pouco mais de anos de servi¢o. Estou com 30 anos de servigo, a idade um pouco
mais avangada. Eu posso falar com firmeza. Antes vocé chegava em uma empresa para trabalhar ninguém pedia
o0 estudo, pedia a experiéncia naquela area, hoje ndo, hoje vocé precisa ter o estudo e a experiéncia. Eu acho

que alguém tinha que ver esta parte. Exigem estudo, estudo, mas, se ndo tiver a experiéncia, ndo consegue nada.

Momento de Interagdo 4.4 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Essa constatacdo vivida por Marcos (48) ilustra como, atualmente, a nossa sociedade
filtra as pessoas “capazes” e aquelas ‘“ndo-capazes” de trabalhar. Estas Ultimas s&o
consideradas descartaveis (SKOVSMOSE, 2007, p.188) e sao definidas como “um grupo de

pessoas que parecem dispensaveis” pelo olhar da atual sociedade globalizada.
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A logica neoliberal existente no lema da “educagdo para todos®® defende que “a
educacdo deve ser pensada e organizada, prioritariamente, em uma légica econémica e como
preparagao ao mercado de trabalho” (CHARLOT, 2005, p.142).

Essa posicdo ja esta tdo difundida na sociedade, que se materializa constantemente no
discurso dos alunos que véem a escola como a possibilidade de arrumar um emprego melhor

(Vania, Momento de Interagdo 4.5).

Vania - Meu nome é Vania, eu acho que todo mundo fala que voltar a estudar é necessario porque
precisa trabalhar, arrumar um emprego melhor, eu acho isso importante. No caso eu voltei a estudar por esse
motivo também, mas pelo motivo também que eu sentia vergonha quando alguém me perguntava: em que série
vocé parou de estudar? Ah eu parei na quinta. Eu achava tdo pouco, quinta serie né... Tanta oportunidade pra
estudar... que a prefeitura d& o passe, entdo ndo tem por que vocé ndo estudar. Hoje esti mais facil pra gente

estudar. Por que ficar em casa assistindo televisdo?

Momento de Interacéo 4.5 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Entretanto, arrumar o emprego ndo é apenas o que faz Vania (29) voltar a estudar. Além
desse motivo, estdo também a vergonha e o questionamento de por que ficar em casa
assistindo televisdo? (Momento de Interacdo 4.5).

Isso corrobora a posicao de Horta (apud FONSECA, 2005, p.48) de que ha dois grupos
de motivos para voltar a escola. Um que 0 autor nomeia como “motivagdes ou pressdes da
vida social” e o outro que s@o as “motivagdes internas ou de ordem pessoal” (Ibidem).

A generalizacdo do discurso dos alunos, que afirmam que a funcdo da escola é para que
eles pleiteiem a inser¢do no mercado de trabalho, é marcante; afinal, todos estdo em busca de
melhores condicdes de vida (Jod&o, momento de interacdo 4.6, turno 3) para obter uma boa
colocacdo no mercado de trabalho hoje (Idem) ou para ter um futuro melhor diante da

sociedade (Marcos, Momento de Interacédo 4.6, turno 1).

1. Marcos - Por isso eu estou aqui estudando... espero que eu tenha um bom estudo pra que eu tenha um
futuro melhor diante da sociedade. Tenha um conhecimento, que a pessoa que... que ndo estuda ndo tem ele...
entdo é necessario que a pessoa estude, é necessario... porque o estudo vem na administracdo da vida, vem
assim... um conhecimento bésico do que se deve fazer no seu dia-a-dia. Entdo eu voltei a estudar. Hoje a
condigdo de estudo é bem melhor do que antes.... porque... creio que a parte de administracdo do governo... do
governo ela vem trazendo assim mais condi¢des... mais grupo... dando condic¢@es principalmente com as pessoas
que sdo adultos... estudar... e eu acho muito importante... o estudo hoje, na vida do ser humano, por isso eu

estou estudando... esta bom, professor?

% Objetivo do Estado que, pressionado por organismos internacionais, tem como meta constituir uma escola
universal, onde todos possam estudar.
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2. Professor - Beleza... quem mais? Alguém ndo concorda com seu Marcos? Quer colocar alguma
opinido?
3. Jodo - Eu mesmo... eu acho que a grande maioria voltou a estudar pela necessidade de uma melhor

colocacdo numa empresa... porque hoje o mercado de trabalho est4 muito exigente. Entéo eu acredito que todos
nos temos perfil pra além de aprender e ter mais conhecimento porque todas as empresas estdo pedindo o
ensino médio, inclusive até para 0s menores empregos... tipo ndo que seja Menos que... 0S Outros... tipo
faxineiro é... tinha uma série de empregos que ndo exigiam tanta escolaridade, que hoje exigem. Entdo todos
estdo em busca de melhores condicBes de vida, mas pra isso precisa se especializar e eu acredito que muita
gente voltou por esse motivo, pela especializacdo... por uma boa coloca¢do no mercado de trabalho hoje. Eu
mesmo, por exemplo, ndo é 0 meu caso, eu estou bem empregado, mas eu ndo sei o dia de amanhd. Amanha
pode ser que venha uma oportunidade melhor do que a que eu tenho, eu posso estar qualificado pra isso. Por
isso eu voltei a estudar.

4, Professor - Podem falar a vontade, pessoal. Quer falar, Dona Regina? Vamos la.

5. Regina - No meu caso... eu voltei a estudar... 0 meu nome, né? Eu sou a Regina. No meu caso, eu voltei
a estudar, porque na verdade, quando eu morava no Nordeste, eu consegui fazer o primeiro grau completo. Sé
que a cidade era muito pequena... na época, ndo tinha segundo grau. Entdo eu fui obrigada a parar por esse
motivo, ndo foi por minha intencdo. Quando eu vim aqui pra S&o Paulo... a necessidade da época era mais
trabalhar para sobreviver, né? Entdo eu ndo consegui conciliar o trabalho e escola, na época... Ai fui,
trabalhando, trabalhando, trabalhando..., tive 0 meu filho, também n&o achei certo deixar o meu filho pequeno
pra trabalhar e estudar. N&o ia ter tempo pro meu filho. Entdo, ja que eu estava fora da escola ha tanto tempo,
eu esperei um pouco mais... que meu filho crescesse.. um pouquinho pra eu poder deixar ele e voltar a escola.
E... ndo que eu ame a escola, mas eu sempre tive consciéncia que é necessario e preciso. Entdo um dia eu ia ter

que voltar. Voltei agora.

Momento de Interagdo 4.6 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Mas esse discurso ndo é unissono. Jodo admite que ndo foi por isso, eu ja estou
trabalhando, mas néo voltei a estudar pelo trabalho. Trabalho conta muito, mas ndo foi por
questdo de trabalho (Momento de interacéo 4.7, turno 1), voltei por realizacio pessoal (Idem,
turno 3). Esses motivos nao foram suficientes para Silvio, que questiona: quantos terminaram

e ndo estdo empregados? (Idem, Momento de Interagdo 4.7, turno 8).

1. Jodo — Eu, ndo foi por isso, eu ja estou trabalhando, mas ndo voltei a estudar pelo trabalho. Trabalho conta
muito, mas ndo foi por questéo de trabalho.

Professor — N&o foi determinante?

Jodo — Nao, voltei por realizacio pessoal.

Silvio — Foi realizacéo pessoal?

o M DN

Professor — Deixa eu perguntar uma coisa e depois vocés voltam, aproveitando o gancho. Vocés acham que
hoje o ensino garante o emprego?
6. Jodo— Ajuda.

7. Ana- Ajuda, mas ndo garante. [...]
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8. Silvio — Vocé acha que esta garantido na empresa. Entdo eu te pergunto de outra forma. Quantos

terminaram e néo estdo empregados?

Momento de Interacdo 4.7 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Outro ponto identificado nas vozes dos alunos e que merece destaque entre 0s motivos
que levam os alunos a voltar a estudar sdo iniciativas do governo, tais como a prefeitura da o
passe (Vania, Momento de Interacdo 4.5, turno 1). A¢cdes como essa, mesmo motivadas pelas
necessidades provenientes da sociedade de consumo, fazem-nos reconhecer a existéncia de
mudangas positivas que visam o seu retorno a escola; afinal, hoje a condic¢éo de estudo é bem
melhor do que antes.... porque... creio que a parte de administracdo do governo... do governo
ela vem trazendo assim mais condicdes... mais grupo... dando condic¢des principalmente com
as pessoas que sdo adultos. (Marcos, Momento de Interacédo 4.6, turno 1).

Isso reflete uma série de agdes “muitas delas governamentais, outras da sociedade civil,
ansiosas por verem reduzidos os indices de analfabetismo ou elevadas as taxas de
escolarizacdao” (FONSECA, 2005, p.44), porém, com motivos muito bem justificados, pois,
fazem-se necessarios “trabalhadores para um novo mercado de trabalho e consumidores para
um novo padrdo (e novos produtos) de consumo, mas também cidaddos para novas maneiras
de exercicio da cidadania” (Ibidem, p.46).

Mesmo quando o objetivo ndo € a insercdo, ele esta relacionado com a garantia de um
futuro melhor, afinal néo sei o dia de amanha (Jodo, Momento de Interacdo 4.6, turno 3) e,
nesse sentido, busca-se ndo o conhecimento, mas a empregabilidade, conforme ja destacado
por Charlot (2005), ao afirmar que “um numero crescente de alunos, particularmente nos
meios populares, vao a escola somente para ter um bom emprego no futuro, estando a idéia de
escola desvinculada da idéia de aquisi¢cao do saber” (p.83).

Poucos alunos evidenciaram a consciéncia de que a obtencao do diploma nao “¢ o inico
sentido daquilo que se aprende” (CHARLOT, 2005, p.83), como revelado por Silvio (30), que
afirma que ndo retornou a escola para pegar diploma, eu entrei aqui para comecar de novo
[...] aqui é o primeiro passo (Momento de Interacdo 4.8, turno 5).

Ao mesmo tempo que retornaram & escola para pleitear a sua volta ao mercado de
trabalho, também demonstram uma vontade de “ser melhor”, de superar-se, afinal eu ndo vou
parar nunca. E quando vocé falou o que era mestrado, doutorado, PHD eu olhei e falei: eu
quero isso ai nem que eu tenha 70 anos (Silvio, Momento de Interagéo 4.8, turno 3). Sera que
existe aposta maior na Educacdo do que essa determinacdo em superar-se e buscar o que hoje,

para ele, é um sonho?
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Essa determinagdo revela uma aposta “na escolarizagdo como uma agdo de cuidado,
como um direito a um investimento pessoal, adiado por condi¢des adversas em suas vidas”
(FONSECA, 2005, p.49) e que, mesmo com 70 anos (Silvio, Momento de Interacdo 4.8, turno

3) sera realizado.

1. Silvio — Consigo entender e as vezes até um pouco mais rapido. Pelo que eu notei, estou com tanta sede
de conhecimento, que assim, o professor esta explicando o “A” e eu ja estou querendo saber o “D”, eu estou la
na frente, eu quero ir além, os professores estdo me ajudando, eu estou ansioso; foi como eu te disse, ou é 100%
ou nada, se for 50%, n&o da. E assim, é como ela falou, da um entusiasmo, s6 que para mim acaba sendo mau.
(Inaudivel.) Se eu ndo tirei a nota maxima. Eu ndo durmo enquanto eu ndo descobrir porque, onde eu errei,
porque na préxima eu tenho que acertar.

2. Professor — E uma auto-superag&o?

3. Silvio — E, sem ddvida, por isso é que eu ndo vou parar nunca. E quando vocé, nas aulas mostrou para
nos o que é mestrado, doutorado, PHD, eu olhei e falei: eu quero isso ai, nem que eu tenha 70 anos, bem

velhinho, nem que me torne PHD e ndo exerca, ndo importa, eu quero falar para as pessoas que eu sou PHD,

entendeu?
4, Professor — Para provar que vocé é capaz?
5. Silvio — Eu tenho uma realizagdo pessoal e tenho uma profissional. Eu ndo entrei aqui para pegar

diploma, eu entrei aqui para comecar de novo, aqui € como eu falo, o pessoal fala: Vocé est4 terminando, ndo

esse é 0 primeiro passo, aqui € o 1° passo, eu acredito.

Momento de Interacdo 4.8 — Entrevista concedida pelos alunos em 23/11/2006.

Independentemente da intencionalidade ou ndo da obtencdo do diploma com vistas ao
mercado de trabalho, o retorno dos alunos a escola é também decorrente de pressdes sociais,
tanto no seio da propria familia, como em outros ambientes de convivéncia social.

Alguns declararam explicitamente que se trata de uma imposicdo familiar, tal como
ocorreu com Almir (19), que admite: voltei a estudar porque meu pai me obrigou (Momento

de Interagéo 4.9, turno 2).

1. Professor - E ai? Quem mais? Quem mais quer expressar 0 porqué?

2. Almir - Eu voltei a estudar porque meu pai me obrigou.

Momento de Interacdo 4.9 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Essa afirmacdo nos revela que este jovem, mesmo ndo querendo voltar a estudar, foi
obrigado a fazé-lo pelo seu pai. Quais motivos levaram o seu pai a tomar esta atitude? Sera
que isso se deve ao fato de as familias das classes populares darem uma grande importancia a
escola? (CHARLQOT, 2005)

Aqui também a heterogeneidade dos alunos é identificada nas suas respostas. Enquanto

alguns atribuem a um ascendente familiar o retorno a escola, normalmente através de uma
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forma impositiva, outros atribuem esse retorno a um descendente, que, mesmo de uma
maneira ndo-consciente, através do uso de gestos ou de palavras, acaba fazendo com que o
aluno adulto se veja pressionado a voltar a estudar.

Para alguns, o éxito obtido pela formacéo escolar dos filhos, por ser superior a dos pais,
causa um incomodo dificil de superar, tal como quando afirmam que tinha medo deles
falarem que o seu pai ndo tem ensino, ndo sabe se comportar, ndo sabe falar, ndo esta

atualizado (Jodo, Momento de Interacdo 4.10).

Jodo - Em voltar, precisei voltar, ndo pelo servigo, mas pelo fato que meus filhos estdo se formando,
entdo tinha medo deles falarem que o meu pai ndo tem ensino, ndo sabe se comportar, ndo sabe falar, ndo esta
atualizado, as coisas acontecem e ele ndo sabe como me ajudar em uma conta, como fazer isso, como fazer
aquilo, entdo eu voltei mais por este motivo, porque 0 meu emprego ele precisa, todo emprego precisa de um
ensino, vocé tem que estar a par do que esta acontecendo no mundo, mas ndo que 0 meu emprego exija isso,

exige que eu seja um bom profissional na minha area, que eu tenha conhecimento do que eu estou fazendo.

Momento de Interacdo 4.10 — Entrevista concedida pelos alunos em 23/11/2006.

Dessa forma, a pressdo familiar dos filhos também é motivo para um retorno dos pais
aos bancos escolares; afinal, imagine se seu filho chega pra vocé e pergunta: dois mais dois?
justo pra mim? tem que voltar a estudar. Entdo mesmo... independente de trabalho, de ndo ter
trabalho... da sociedade... vocé precisa ou ndo, vocé tem que saber alguma coisa (Regina
[36], Momento de Interacdo 4.11, turno 2).

1. Professor - A senhora gostava? Queria?

2. Regina - Eu nunca tive a intengdo de deixar de estudar, eu deixei por este motivo. Entdo eu sempre
soube que um dia eu ia continuar, ndo é? Entdo eu voltei. Embora eu tenha tudo isso, que nem... emprego,
necessidade pra isso, pra aquilo, fora disso... € necessario pra sua vida, embora vocé nunca trabalhe, mas é
preciso saber de alguma coisa. ...saber nada. Seu filho chega pra vocé e pergunta: dois mais dois? Justo pra
mim? Tem que voltar a estudar. Entdo mesmo... independente de trabalho, de ndo ter trabalho... da sociedade...
VOCé precisa ou n&o, vocé tem que saber alguma coisa. Pelo menos o bésico pra sobreviver. E necessario. Em
qualquer lugar, até pra vocé fazer compra, pra atender o telefone, é preciso vocé saber alguma coisa. Ainda
mais que o mundo ai esta girando (gestos indicando que as coisas vao rapido demais). Independente de ter

qualquer coisa, de trabalhar ou ndo, € preciso... é necessario.

Momento de Interacdo 4.11 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Pode ser que ninguém, explicitamente, tenha exercido pressdo para esse aluno voltar a
escola; podemos até considerar que essa pressao sequer tenha ocorrido; poréem, sob a ética do

aluno adulto, ndo existem duvidas sobre a sua existéncia.
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Essa pressdo, existente ou ndo, potencializa “a ruptura da comunicagdo entre pais e
filhos e também o risco de desvalorizagdo de uns pelos outros. Desvalorizacdo dos pais, que

61> muito

nem sabem ler” (CHARLOT, 2005, p.53), em relagdo aos filhos que ‘“conhecem
mais do que 0s pais.

Para o0 aluno da EJA, o que ndo falta sdo pressBes, ndo apenas familiares, mas também
sociais, que, mesmo sem identificagdo da fonte, acabam assumindo um carater onipresente,
pois: eu sentia vergonha quando alguém me perguntava: em que série vocé parou de estudar?
Ah, eu parei na quinta. Eu achava tdo pouco, quinta série (Vania, Momento de Interacéo
4.5). Trata-se de alguém que ndo é nomeado e pode tanto ser a vizinha, como o comerciante
ou a colega de igreja. Assim, esse personagem assume uma importancia grande para o retorno
do aluno a escola, porém, mesmo assim, esse sujeito “ndo tem lugar na pedagogia cléssica da
educaco. Ela ndo existe®’. Tampouco existe a vizinha” (CHARLOT, 2005, p.20).

Nem todos os alunos que encontramos na EJA tiveram pressdes externas ou
vislumbravam conseguir através da educacdo apenas uma inser¢do ou permanéncia no
mercado de trabalho. Alguns possuem também sonhos, expectativas que vdo além da
conclusao do ensino médio. Muitos “trazem para a escola a esperanca de que o processo
educativo lhes confira novas perspectivas de auto-respeito, auto-estima, auto-nomia”
(FONSECA, 2005, p.49)%,

Essas “novas perspectivas” (Ibidem) nao fazem referéncia apenas as necessidades dos
alunos; elas “reafirmam o investimento na realizagdo de um desejo e a consciéncia [...] da
conquista de um direito” (Ibidem). Direito de estudar e garantia de poder investir no seu
desejo que, contrariando o discurso fatalista® de alguns professores, vai além do término do
ensino médio. Alguns voltam a estudar porque eu pretendo fazer uma faculdade... eu quero
um futuro pra mim (Silvio, EN 020606); outros declaram a existéncia de sonhos antigos
acalentados durante anos, sem perspectiva de realizacdo, que agora, finalmente, podem ser
realizados. Este é 0 caso da aluna Patricia (38), que compartilha o seu sonho conosco: Eu

tinha dentro de mim desde os quinze anos, o sonho de ser enfermeira, né? Eu tinha um

81 «Conhecem” — usado aqui com a intencdo de marcar uma superioridade dos filhos em relacéo aos pais.

%2 Charlot (2005) neste ponto referencia a irma mais velha, que ndo tem sua importancia na histéria escolar do
aluno; porém, acreditamos que outros atores também possuem a sua importancia. Quando nos referimos aos
alunos da EJA — tais como, além da vizinha mencionada por Charlot, também o comerciante, a amiga do saldo,
da igreja, o colega do futebol, etc. —, consideramos que também tém a sua importancia, neste caso, no retorno
do aluno a escola.

83 Grifo do original.

% O discurso fatalista de alguns professores faz-nos crer que os alunos da EJA querem, de forma unanime,
apenas conquistar um diploma para manter-se trabalhando. Muitos querem ir além disso, como nos casos
presenciados.
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espelho na familia... eu tinha uma tia, né?, que saiu do interior da Bahia veio para o Rio de
Janeiro e ela lutou, ela tinha um pulméo so... teve problema... e ela conseguiu vencer. E hoje

ela é uma doutora (Momento de Interacdo 4.12, turno 3).

1. Patricia - Eu sou a Patricia, praticamente eu me considero a vovozinha da turma. Eu parei no primeiro
grau. No Estado da Bahia... também... supletivo, né? Ai eu parei pra casar. Eu me arrependi porque depois nédo
deu certo nem o casamento e nem 0 estudo...ai eu vim aqui pra Sdo Paulo né... chegando aqui eu vi a
dificuldade, né?... que pra pessoa que nao tem estudo, ndo tem instrucéo, ndo tem conhecimento, s6 sobra
assim... ndo que seja o pior dos piores, mas somente... ndo sobra quase nada assim que vocé possa se orgulhar.
E sempre servigo secundario, é faxineiro, é aquele que.. é construc&o civil.

2. Professor - Pode continuar, Dona Patricia, desculpa.

3. Patricia — Entdo, ao chegar aqui, eu fui trabalhar numa padaria, e o que tinha I4 pra mim? Nem balconista
eu ndo podia trabalhar, tive que trabalhar na limpeza mesmo, como faxineira. Gragas a Deus eu me orgulho de
ter conseguido ainda isso ai, mas eu ndo me contentei s6 com isso, né? Eu tinha dentro de mim desde os quinze
anos, o sonho de ser enfermeira, né? Eu tinha um espelho na familia... eu tinha uma tia, né?, que saiu do
interior da Bahia, veio para o Rio de Janeiro e ela lutou, ela tinha um pulmao s6... teve problema... e ela
conseguiu vencer. E hoje ela é uma doutora. E eu olhei pra essa tia minha e eu consegui me espelhar nela, eu
preciso concluir meus estudos. E é isso ai. Meu objetivo maior que eu voltei, tanto foi pra adquirir conhecimento

como também para chegar... concluir... conseguir esta profissdo. Eu acho muito bonito, porque lida com vida...

Momento de Interacdo 4.12 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Neste relato podemos perceber que o publico da EJA possui varios motivos diferentes
para concluir o ensino médio. Enquanto alguns se véem forcados, sentindo-se pressionados
pela familia ou pelo mercado de trabalho, outros assumem a necessidade de mudanca nas suas
vidas. Independentemente dos fatores que os levaram a voltar a estudar, o que nos deixa mais
felizes é o fato de que essa volta pode trazer mais mudancas do que o esperado, fazendo-os ter
novas e diferentes perspectivas, além da necessidade de nunca mais parar de estudar. Ana (45)
declara esse desejo através de um NUNCA (Momento de Interagdo 4.13, turno 3), enfatizado

pelo seu tom de voz e que grafamos com letras maiusculas na transcri¢ao, para destaca-lo.

1. Ana — Sou vilva hé seis anos. No comeco foi dificil, mas agora estou bem demais, estou trabalhando
como auxiliar de enfermagem na prefeitura de Itaquaquecetuba e voltei a estudar porque precisa, para escrever,
que eu precisava de ajuda. Concordo com ele (Silvio) quando ele disse que a gente tem sede de aprendizagem.
Eu ndo quero mais parar de estudar. Nunca mais paro, ja prestei vestibular em dois lugares.

2. Professor — Passou?

3. Ana — Na UMC, passei. Na UBC a prova é na semana que vem. Entendeu? Eu quero fazer mais e mais,

nao paro mais de estudar, NUNCA!

Momento de Interacdo 4.13 — Entrevista concedida pelos alunos em 23/11/2006.




83

Isso nos permite identificar que o seu significado vai além das palavras, indicando
superacéo, dedicacéo e a busca de um sonho que antes era distante.
Qual a importancia que a Matematica pode ter para a conquista desses sonhos? Essa € a

discussao que faremos na nossa proxima subcategoria.
4.3 Como os jovens e adultos concebem a Matematica escolar?

Vimos anteriormente 0s motivos que levam os alunos a voltar a estudar. Alguns sédo
movidos por fatores externos, tais como as pressdes sociais que ocorrem explicita ou
implicitamente no seio da familia ou fora dela. Além desses fatores externos, ha também
outros, internos, tais como sonhos, necessidade de um futuro melhor, etc. Nesse contexto,
como os alunos véem a Matematica? Sera que ela poderia ser eliminada do programa?

A nossa pesquisa sinalizou que os alunos possuem a consciéncia da importancia da
Matematica ndo so nos aspectos utilitarios da sua vida, “no 4mbito da qual o sujeito demanda
ndo apenas o conhecimento que lhe seria de alguma forma necessario para o enfrentamento
(urgente) das situagdes de sua vida” (FONSECA, 2005, p.24); consideram, também, os
aspectos formativos, que “adquirem um carater de atualidade, num resgate de um vir-a-ser
sujeito de conhecimento que precisa realizar-se no presente” (Ibidem, destaque da autora).

Os aspectos utilitarios da Matematica podem aparecer de varias formas no discurso dos
alunos. Para uns, como para Jodo (35), ela é importante para os afazeres domésticos, pois,
quando vocé vai fazer um bolo, vocé tem que ter matematica [...] as medidas que ta tudo 14, é
uma xicara € de acucar, é duas xicaras de leite [...] e ai vai indo.... se vocé ndo sabe somar,
vocé ndo consegue fazer nada, o bolo sai salgado, o bolo sai muito doce. (Momento de

Interacdo 4.14, turno 2).

1. Professor - E pro pessoal..o pessoal que ja falou. Por que vocés acham que a matematica é importante?
2. Jodo — Olha, professor, a matematica, ela... em si... ela é importante em tudo, mas na vida da gente
vocé vai .. ao supermercado, é matemética. Se vocé vai a uma livraria, é matemdtica. Se vocé estd dentro de
casa, é matematica. Ent&o tudo...se for ver bem... vocé vai fazer um bolo, vocé tem que ter matematica.Porque
eu gosto de ir pra cozinha de vez em quando... ai faz tudo errado... matematica... as medidas que ta tudo Ia, é
uma xicara é de aglcar, é duas xicaras de leite... duas xicaras de... entdo... e ai vai indo.... se vocé ndo sabe
somar, vocé ndo consegue fazer nada, o bolo sai salgado, o bolo sai muito doce. E na vida da gente... hoje
mesmo no meu servigo, eu dependo muito da matematica, eu trabalho com medidas. Se eu preciso cortar um...
fazer um jogo de banco por exemplo, tudo eu uso a fita métrica.. eu uso.. todas as medidas necessarias. agora,

se eu ndo sei nada disso, como eu vou fazer meu servico? N&o tem como.

Momento de Interacdo 4.14 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.
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Alguns consideram que o0 motivo mais importante para saber Matemaética é permitir a
incluséo social desse aluno, pois esse conhecimento o impede de ser enganado, pois, se Vocé
ndo conhece nada de matematica, vocé vai ser sempre passado pra tras (Vania, Momento de
Interacdo 4.15, turno 7).

Essa percepgdo da importancia da Matemaética é revelada por outros alunos, quando
afirmam que ela é parte da vida, ndo tem jeito (Pedro [23], Momento de Interagdo 4.15, turno

4), nem gue seja 0 minimo. Ela é importante de qualquer jeito (Idem, turno 8).

Professor - Por que é importante para o senhor?

Pedro - Por qué?

Professor — E. Por qué?

Pedro - Porque faz parte da vida, ndo tem jeito... eu me considero parte do... da matematica.
Professor - Entdo o senhor aprendendo, vai melhorar sua vida, facilitar seu trabalho?

Pedro - E dificil, é dificil, colocou ai que € dificil...

Noe gk~ Db

Véania - Ndo ser passado pra trds. Se vocé tiver o minimo da matemética, vocé vai fazer um
pagamento... se a pessoa ndo te der o troco certo, vocé vai perceber na hora. Vocé sabe o minimo, né? Se vocé
ndo conhece nada de matemaética, vocé vai ser sempre passado pra tras.

8. Pedro - Nem que seja o minimo. Ela é importante de qualquer jeito...Sem davida

Momento de Interacdo 4.15 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Nessa mesma dire¢do, Luiz (28) afirma que ela tA& em tudo ai, viu professor? Essa
matematica ai ta em tudo, hein? (Luiz, EN 020606).

Se ela ta em tudo, como diz Luiz, entdo ndo poderia deixar de ser necessaria também
para 0 mercado de trabalho. Alguns admitem que sem ela ndo poderiam trabalhar, pois
dependem muito da matematica, eu trabalho com medidas. Se eu preciso cortar [...] fazer um
jogo de banco, por exemplo, tudo eu uso a fita métrica.. Eu uso.. todas as medidas
necessarias. Agora, se eu ndo sei nada disso, como eu vou fazer meu servico? (Jodo,
Momento de Interagdo 4.14, turno 2).

Para este aluno, conhecer a Matematica € necessario, porem o seu ndo-conhecimento
matematico ndo traria conseqiiéncias fatais no seu trabalho®, embora ele pense que sim, ao
contrario de algumas profissdes nas quais ela assume um carater decisivo.

A aluna Noémia (25) pretende fazer enfermagem, porém relutou mais de uma vez,
principalmente quando tomou a consciéncia de que tudo é relacionado a matematica. Eu
falava: ndo, eu vou fazer enfermagem... ndo tem nada a ver matematica. To6 fugindo da

matematica (Momento de Interacéo 4.16).

% 0 aluno em quest#o é tapeceiro de automoveis.
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Noémia - Que nem enfermagem, que meu marido ta fazendo... meu marido ta fazendo, né?, e eu, como
ela também, desde crianca € meu sonho, eu acho que cuidar das pessoas é a minha cara. As pessoas assim... que
precisam, que nao consegue mexer as coisas... tem necessidade/dificuldade, € comigo, é dar banho em pessoas
idosas. Eu tenho um av0 que ta morando com a minha mae... entdo é.... eu falo pra minha mae, deixa eu dar
banho nele, eu dou banho nele. Eu acho assim, enfermagem, eu também... igual ela falou, eu achava que nao
tinha matematica... mas tem que ter a matematica. Meu marido ta fazendo, ele falou assim: como vocé vai fazer
matematica, vocé tem que tentar. Mesmo vocé ndo gostando de matematica, vocé tem que falar: eu gosto de
matematica, mesmo vocé odiando matematica, eu gosto, porque... que nem os calculos ele fala, na dosagem pra
vocé colocar o soro, se vocé colocar... vamos dizer... errado, vocé mata o paciente. Entdo vocé tem que ter
nocao do que vocé ta fazendo, é a mesma coisa na seringa, vocé tem que ter a nogdo. Tudo é relacionado a
matematica. Eu falava: ndo, eu vou fazer enfermagem... ndo tem nada a ver matemética. T6 fugindo da
matematica. Mas assim... completamente diferente, porque ele é... varios calculos, gotagem... de tudo, entdo por
causa de uma bobeirinha, de uma coisa de matematica vocé pode matar uma pessoa. Entdo eu acho que
matematica... eu nao posso gostar, eu ndo amo matematica, mas eu tenho que me aprofundar mais e gostar de

matematica.Se eu quero fazer enfermagem, eu tenho que gostar de matematica.

Momento de Interacdo 4.16 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Conversando com profissionais da &rea, percebeu que estava errada; afinal, €
completamente diferente, porque ele é... varios calculos, gotagem... de tudo (Idem) e, assim, 0
conhecimento matematico pode ser a diferenca entre matar ou salvar vidas, pois, por causa de
uma bobeirinha, de uma coisa de matematica vocé pode matar uma pessoa (Idem). Isso a
obriga, mesmo ndo gostando da Matematica, a se aprofundar mais e gostar de matematica
(Idem).

A utilidade da Matemaética € inegavel, porém alguns expandem essa concepcao e a
consideram importante em tudo, [...] vocé vai ... ao supermercado, é matematica. Se vocé vai
a uma livraria, é matematica (Jodo, Momento de Interacdo 4.14, turno 2), afinal a “educagdo
matematica ocorre em todo lugar” (SKOVSMOSE, 2007, p.49). Mais do que isto, percebem-
na como uma forma de inclusdo social, porque se vocé ndo tem escolaridade, [...] ndo sabe
somar conta, nao sabe fazer uma prova pra empresa (Noémia, Momento de Interacéo 4.17),

como vai viver?

Noémia - Ai eu voltei a estudar pelo exemplo da minha mae. Porque ela nunca trabalhou registrado,
porque ela nunca soube ler, ela nunca conseguiu servico, por qué? Porque ela ndo sabe ler, porque ela ndo tem
escolaridade, ela ndo sabe somar conta, ndo sabe fazer uma prova para empresa. Entdo meu exemplo é ela.
Entdo as vezes eu penso: ah, ndo, vou parar, p6, meu, esta dificil. Mas eu tenho que pensar, né? Se eu parar de
estudar, como é que vai ficar? Entdo eu continuo... e a matematica esta... embacgado... mas nés vamos levando, a

gente vai tentando, porque é tentando que a gente consegue? Se ndo tentar como é que a gente vai conseguir?

Momento de interagdo 4.17 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.
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Em outras palavras, “excluir pessoas da educacdo matematica mantém a exclusio
social” (SKOVSMOSE, 2007, p.43).
Esses jovens e adultos consideram as outras matérias existentes no ensino médio

também importantes, mas ndo sdo como a matematica (Noémia, Momento de Interacéo 4.18).

Noémia - Porque eu acho que a matematica esta mais relacionada a tudo. Ciéncias, histéria...

geografia. eu acho que ndo... sdo importantes, mas ndo sdo como a matematica.

Momento de Interacdo 4.18 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Marcos afirma que a matemaética hoje é o ensino mais importante [...] que o aluno
possa ter na vida. Ndo s6 o aluno, mas o ser humano em geral, porque antes de vir [...]
qualquer pagamento, qualquer dinheiro na tua mao, vocé tem primeiro... saber quanto vai

pagar, vocé tem que fazer a matemética daquilo ali. (Momento de Interacdo 4.19, turno 3).

1. Marcos - Pessoal, a matematica... posso falar?

2. Professor - Pode falar...

3. Marcos - A matemética hoje é o ensino mais importante que o aluno possa ter na vida. Nao sé o aluno, mas
o ser humano em geral, porque antes de vir... seja qualquer pagamento, qualquer dinheiro na tua méo, vocé

tem primeiro... saber quanto vai pagar, vocé tem que fazer a matematica daquilo ali

Momento de Interacdo 4.19 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

O fato de considerarem-na importante, ndo diminui a dificuldade que os alunos sentem
em aprendé-la. Alguns “assumem o discurso da dificuldade, da quase impossibilidade, de
‘isso entrar na cabeca de burro velho’” (FONSECA, 2005, p.20-21) mesmo antes de, sequer,
tentar aprendé-la. A naturalizacdo desse discurso reforca uma concep¢do da Matematica,
segundo a qual ela seria uma matéria para poucos — para aqueles que possuem um dom®®
especial —, para a qual os alunos, mesmo tendo consciéncia da sua importancia, consideram-
se incapazes, ja que a matematica é uma matéria dificil de entender (Véania, Momento de

Interacéo 4.20, turno 1).

1. Vania - Nao. Porque é assim, quando a gente fala de voltar a estudar, geralmente fala: Ah, a
matematica? A matematica é uma mateéria dificil de entender. Eu estou achando mais dificuldade aqui no Esli
do que no Washington, eu era bem na matematica, agora eu nao consegui pegar muito.....fica mais complicado
mesmo, mas assim... voltar a estudar hoje em dia é... ndo esta dificil. Basta querer e ter vontade que consegue.
Tem gente que acha melhor ficar em casa assistindo televisdo, mas quem pensa assim, com certeza nao esta
pensando correto. Voltar a estudar hoje em dia... eu falo pra todo mundo, voltar a estudar é a melhor coisa que

tem pra... pra um futuro melhor também.

% Versdo etaria do que Magda Soares (1986) chama de "ideologia do dom” e segundo a qual “as causas do
sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas caracteristicas dos individuos” (SOARES apud
FONSECA, 2005, p.21).
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2. Marcos - E isso ai.

Momento de Interacdo 4.20 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Isso faz com que alguns alunos considerem a dificuldade de aprender Matematica como
uma responsabilidade sua, pois sabem que é preciso, é necessario, mas eu ndo gosto ndo. Nao

tem jeito... ndo me dou muito bem com nimero (Regina, Momento de Interacdo 4.21, turno 2).

1. Professor - Matematica nem se fala, entdo vocé nédo gosta de matematica, Dona Maria?
2. Regina - N&o... embora eu saiba que é preciso, é necessario, mas eu ndo gosto nao. N&o tem jeito... ndo

me dou muito bem com nimero, nao.

3. Professor - Mas a senhora voltou por que, afinal?

4, Regina - O objetivo de voltar... eu sempre soube que precisa.

5. Professor - A senhora gostava? Queria?

6. Regina - Eu nunca tive a intencdo de deixar de estudar, eu deixei por este motivo. Entdo eu sempre

soube que um dia eu ia continuar, ndo é?

Momento de Interagdo 4.21 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Essa dificuldade em aprender Matematica muitas vezes é usada para justificar a evasao
escolar; porém, em alguns casos, a vontade do aluno em manter-se na escola é maior, e essa
mobilizacdo®’ os faz insistir em continuar, mesmo admitindo que pd meu, ta dificil. Mas eu
tenho que pensar, né? Se eu parar de estudar, como é que vai ficar? Entdo eu continuo
(Noémia, Momento de Interacdo 4.17).

Essa permanéncia na escola é mantida, apesar de terem a consciéncia de que a
matematica ta... embacado, né?... mas n6s vamos levando, a gente vai tentando (Noémia,
evento 17, turno 1), apesar das dificuldades e das barreiras para aprender a Matematica.

Em sentido oposto ao de Noémia, alguns se deixam vencer pela Matematica e desistem
de tentar aprendé-la. A aluna Sandra (39) nos diz que ja se sentiu excluida antes pela
Matematica; afirma que saiu na quinta série (Momento de Interacdo 4.22, turno 8) e, mesmo
tendo voltado a escola, essa experiéncia com a Matematica ndo a abandonou; estabeleceu, a

seu ver, uma barreira intransponivel entre ela e 0 conhecimento matematico.

Professor - E é um consenso de vocés, que a maioria foge da matematica mesmo?
Vania - Pode ser.
Silvio - Nao, ndo.

Professor - Se puder evitar, evita?

g~ 0D PE

Silvio — Nao.

¢7 Charlot (2005) conceitua a mobilizacdo como decorrente de uma motivagdo interna do aluno. Tal definicéo ja
foi discutida no capitulo 1 desta dissertagao.
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6. Sandra — Ah, eu evito.
7. Professor — Evita, Dona Sandra? Por que a senhora evita?
8. Sandra - Porque eu nunca gostei de matematica. Eu sai na quinta série, eu tava adolescente ainda com

quinze, dezesseis anos.

Momento de Interacdo 4.22 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Da mesma maneira que Sandra, muitos alunos formulam “a narrativa do processo de
excluséo, colocando-se a si mesmo como responsavel” (FONSECA, 2005, p.33) por esta
excluséo.

Entretanto, alguns alunos admitem que ndo concebem a matematica como tao
complicada assim (Silvio, Momento de Interacdo 4.23, turno 3) e que a sua compreensao
também depende de o aluno abrir sua mente pra tentar entender (Idem) e, se ele assim o

fizer, mesmo quando todo mundo acha que é a mais dificil, ela se torna facil (Idem).

1. Noémia - Eu acho que para decorar mesmo, s6 professor de matemética mesmo.
2. Professor — Fala, Silvio, vocé tem um pensamento diferente?
3. Silvio — Ah, eu... assim... eu vejo a matematica... eu ndo vejo ela tdo complicada. Eu acho que tem que

é... confiar mais.. gostar mais, entendeu? Quando vocé ja.. ja acha que néo gosta, ja acha que é a matéria mais
dificil, ela vai ficando cada vez mais complicada. Se vocé ndo abrir sua mente pra tentar entender... se ela é a
mais dificil, vocé tem que se concentrar mais. SO isso. Eu penso.... se concentrar em relagdo a matematica,

vamos dizer, que todo mundo acha que é a mais dificil, ela se torna facil. Ela ndo é tdo complicada assim.

Momento de Interacdo 4.23 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Esses depoimentos evidenciam que, mesmo partindo de posi¢des antagdnicas, 0s alunos
atribuem quase que exclusivamente as suas limitagdes “os insucessos ou tropegos no dominio
de um fazer e um compreender matematico” (FONSECA, 2005, p.66), ao invés de dividir
essa responsabilidade com “os aspectos da natureza do conhecimento, eventualmente
responsavel por tornéd-lo complexo ou incompreensivel” (Ibidem).

A dificuldade em aprender Matematica € relativizada pelos alunos, pois estes
consideram a existéncia de varias matematicas, desde as mais simples usadas no dia-a-dia, até
aquelas gque a gente tem dificuldade de aprender (Jo&o, Momento de Interagéo 4.24, turno 9) e

que sdo usadas apenas na graduacdo e em algumas aplicacGes especificas.

1. Marcos - Nao é verdade? Entao vocé tem que dar valor a matematica viu, Dona Regina?
2. Regina - Eu dou, eu dou... Embora a gente ndo consiga aprender quase nada.
3. Jodo - Nem tudo utiliza da matematica..... utiliza um pouco aqui, outro pouco ali, mas é... tudo que se

aprende na matematica, vocé ndo utiliza.

4, Marcos — Nao?
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5. Jodo - Tem muitas férmulas aqui que o pessoal vai utilizar mesmo...
6. Marcos — Certo. Mas se vocé dar um passo e alguém perguntar quantos passos vocé deu, vocé tem que

saber, eu dei trés passos, entdo entrou a matematica de qualquer forma.

7. Jodo - Sim, mas ai seria a matematica simples, agora a matematica mais complicada é outra coisa.
8. Marcos - Esta falando a respeito da matematica.
9. Jodo - Mas é em geral. O que a gente utiliza no dia-a-dia é a matematica comum, essa matematica que

a gente tem dificuldade de aprender. Ela... a gente s6 vai utilizar...... na faculdade.

10. Marcos - Exatamente.

Momento de Interagdo 4.24 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Justificam que o basico, multiplicacao, divisdo, subtracdo.... dia-a-dia... € a base (Jodo,
momento de interacdo 4.25, turno 10), é a matematica comum (Jodo, Momento de Interacao
4.24, turno 9).

Nesse aspecto essa matematica comum € diferente daquela mais avancada (Jodo,
momento de interacdo 4.25, turno 8), aquela especifica... porque tem tipo de matematica que
vocé utiliza em casa e tem outro tipo de matematica que vocé usa numa empresa... Nao é a

mesma matematica (ldem, turno 20).

1. Professor - Entdo a matematica que o senhor aprende, pode ajudar nisso, a melhorar sua qualidade, ajudar
no emprego?

2. Jodo - Sim.

3. Professor - Ajudar no emprego?

4. Jodo - Ela pode fazer tudo isso. Mas desde que.... vocé também tem que se esforcar para aprendé-la Se

vocé ndo aprender também a matematica, ela ndo vai te servir muito. Porque tem areas que exigem que

vocé seja um entendedor dela... entendedor de matematica. Uma engenharia, por exemplo. Se vocé for

fazer engenharia é s6 matematica... sim... é tudo calculos. Se vocé erra o calculo la... vocé derruba o

prédio.

Regina - E verdade.

Jodo - Tudo isso tem, arquitetura, é... geometria...

Silvio - Vocé mesmo ndo falou que a matematica que a gente usa no dia-a-dia é basica?...

©® N o o

Jodo - No dia-a-dia, sim... Agora na... se vocé for trabalhar em &rea especifica, vocé depende de uma

matematica mais avancada.

9. Silvio - Entdo a gente usa o0 basico da matematica... concorda?

10. Jodo — Sim, a gente usa o0 basico, multiplicacdo, divisdo, subtracdo... dia-a-dia... é a base. Agora uma
engenharia de calculo de angulo... de... vocé trabalha mais em area especifica.

11. Silvio - Entdo, mas quando a gente volta a estudar, a gente volta a estudar com intuito, ndo é... de alguma
coisa, se vocé for fazer uma faculdade de engenharia... vocé vai utilizar matemética sempre, correto?
Desde o0 basico até o mais complicado.

12. Jodo — T4, mas se vocé for fazer pedagogia, por exemplo, vocé ndo vai utilizar este tipo de célculo.

Pedagogia... humanas, por exemplo, vocé estuda matematica, porém vocé ndo utiliza. Vocé utiliza pouco.
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13. Silvio - Eu acho que sempre utiliza matematica.

14. Jodo — Sim, mas ndo é o que vocé usa...

15. Silvio - Até na hora que for bater o sinal, usa.

16. Jodo - Eu concordo com vocé. Mas s6 que ai, no caso, vocé ndo usa a matematica nesse ponto que eu estou
te falando ai... especifico. A roboética, por exemplo, vocé... é especifico, vocé tem uma matematica prépria
para aquilo. Vocé ndo usa um mais um, por exemplo, vocé usa... todo mundo sabe, calculo milimétricos.

17. Professor - Mas vocés acham, entdo, que além da matematica do dia-a-dia, além da matematica que vocés
usam especificamente, tem outra matematica por tras de tudo, entdo? Uma matematica as vezes que vOCés
ndo véem, ela esta 14, vocés até sabem que existe, mas vocés nao conseguem ter a nogdo do quanto ela esta
sendo aplicada.

18. Silvio - Ela é muito necesséria...

19. Marcos — Professor, infelizmente os nossos colegas... Jodo, ele néo foi feliz na colocacéo dele. Porque a
matematica... ela faz parte da nossa vida todo segundo, ndo tem como fugir. Seja ela numa area do
trabalho, ou uma area administrativa, dentro de casa mesmo, no nosso dia-a-dia, ndo tem como fugir,
gente, me perdoe.

20. Jodo - Ndo. Eu ndo quis dizer que a gente foge da matematica, o que eu quis dizer é que a matemética
especifica... porque tem tipo de matemética que vocé utiliza em casa e tem outro tipo de matematica que
voCcé usa numa empresa... Nao é a mesma matematica.

21. Marcos - E importante.

22. Jodo - E matematica, mas ndo é a mesma matematica.

Momento de Interacdo 4.25 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

A distincdo entre a Matematica especifica e a do cotidiano remete-nos a uma idéia que
concebe véarias matematicas distintas, sendo que, na visdo dos alunos, uma delas é usada se
vocé for trabalhar em area especifica (Jodo, momento de interacdo 4.25, turno 8) na empresa
(Idem, turno 20) e outra vocé utiliza em casa (Idem).

Sob esse aspecto, tudo é matematica, mas nao é a mesma matematica (Jodo, Momento
de Interagéo 4.25, turno 22).

Além dessas matematicas, existe também a Matematica utilitarista, pois nem tudo utiliza
da matematica... utiliza um pouco aqui, outro pouco ali, mas é... tudo que se aprende na
matematica, vocé ndo utiliza (Jodo, Momento de Interagdo 4.24, turno 3).

Até que ponto essas varias matematicas existem? Ou coexistem? Qual o sentido, para
esses alunos, de diferenciar as matematicas? Qual o sentido dessa hierarquia?

Skovsmose (2005) considera a existéncia de quatro grupos de pessoas que aprenderiam

e utilizariam a Matematica de diferentes formas. Os quatro grupos seriam os construtores®®, os

% Construtores: SKOVSMOSE define os construtores como um “grupo responsavel pela manutencio e
desenvolvimento do ‘aparato da razdo’” (2005, p.127). O aparato da razdo “é um recurso para mais
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operadores®, os consumidores’ e os descartaveis’*. Esses grupos ndo s&o, a Nnosso ver,
facilmente identificaveis pelos alunos, e isso os faz acreditar na existéncia de mais de uma
Matematica, representada ndo pela diferenca no seu contetdo ou pela sua aplicabilidade, mas
pelo funcionamento diferente dessas matematicas.

As matematicas utilizadas em momentos diferentes mobilizam varios tipos de saberes,
de acordo com a pratica de origem das mesmas. Essas diferencas fazem com que algumas
sejam mais especificas e avancgadas; por exemplo, a usada na empresa, pelos operadores, que
¢ ensinada “como uma preparacdo para pessoas que vao operar em contextos em que a
matematica se encontra incorporada no cotidiano do seu trabalho” (SKOVSMOSE, 2005,
p.129). Sob a dtica do aluno, os construtores também utilizam essa Matematica mais
avancada.

Em sentido oposto, as matematicas relatadas pelos alunos sdo, a nosso ver, aquelas
usadas pelos consumidores, que as utilizam como subsidios para entender o que 0s nimeros
significam.

O altimo grupo, os descartaveis, ndo precisa entender Matematica, pois sdo “um grupo
de pessoas que parecem dispensaveis” (SKOVSMOSE, 2007, p.188) da nossa sociedade.

Concordamos com Skovsmose (2004, p. 45-46) que a Matematica pode ser uma
maneira de separar grupos de pessoas: “algumas pessoas sdo capazes de gerenciar problemas
tecnoldgicos, e que algumas pessoas ndo sdo. Conseqlientemente, os estudantes ‘incapazes’
aprendem a se tornar servis em relagdo [...] aqueles que podem lidar com eles”.

Porém, até que ponto isso € conscientemente percebido pelos alunos? Serd que eles
acham que a Matematica tem o poder de separar pessoas desta maneira?

Aos olhos dos alunos, a Matematica € largamente utilizada em testes para admissdo de
funcionarios e, quando a pessoa aprende Matematica, consegue através da matematica ser

admitido (Noémia, Momento de Interacdo 4.26, turno 3).

1. Silvio - Eu acho que sim. Eu acho que pela dificuldade que as pessoas tém, eles péem mais a... no caso
a matematica, por questao disso mesmo, pra ser dificil.. .. pra poder ter uma... vamos dizer, uma peneira. Sabe?
Pra ficar uma minoria mesmo.

2. Professor — A peneira que vocé fala é tipo... a matematica ela acaba servindo para selecionar mais?

desenvolvimento tecnoldgico [...] com poder e aceleragdo, e, [...] € o veiculo para o desenvolvimento” (2007,
p.162-163).

% Operadores: definidos por SKOVSMNOSE (2005) como as pessoas treinadas “para operarem, no dia-a-dia de
seus empregos, processos permeados de matematica implicita” (p.129).

0 Consumidores: SKOVSMOSE (2005) define esse grupo de pessoas como aqueles que “consomem” as
informagdes matematicas fornecidas pela midia e necessarias para a adaptabilidade do ser humano.

! Descartaveis: grupo de pessoas definido por SKOVSMOSE (2005) como pessoas que ndo sio “necessérias”
para a economia informacional.
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3. Noémia - Através da matematica. Eu vou numa empresa, ai eu chego la... podia saber o ensino de
matematica. Ai... s6 de eu passar naquela prova e falar: pd meu, detesto matematica, mas eu passei... quero
entrar numa empresa, tinha o maior sonho de eu entrar, e eu entrar pela matematica, eu t6 entrando pela
matematica, por qué?... o que o professor foi passado pra mim... passou pra mim, eu aprendi, nossa, meu, eu
passei, eu consegui fazer...porque é o meu sonho entrar, mas através da matematica. Eu vou falar: ah, eu entrei
porque... foi sorte. N&do, ndo é sorte. Foi porque eu aprendi, porque eu me esforcei... através da matematica eu

entrei naquela empresa. Eu acho que a matematica é envolvida a tudo. Relacionado a tudo a matematica.

4, Professor - Vocés acham que as empresas hoje, em geral, aplicam questdes de matematica?
5. Diversos alunos - Com certeza.
6. Noémia — Aplicam, porque meu irmao foi fazer uma prova numa empresa, e...esse dai né, segundo

grau... ele... Edmundo... é... s que assim, ele ndo... ndo terminou a escola, mas ele é muito inteligente em
matematica, ndo sei como, ndo sei como dizer pra vocé, ele sabe muito essas coisas de matematica. E... ele foi
fazer muitas coisas que a gente ta segundo grau, ele ndo sabe, muitas... poucas coisas ele sabe. Entdo, ele
gueria entrar nesse emprego, na BEHR, né? Queria entrar. Ele ndo pdde entrar por qué? Porque ele ndo soube
resolver, que nem ele falou: se eu tivesse terminado, quem sabia... que nem... faz 0 que... uns dois anos, ele
estaria naquela empresa, ndo estaria no alto do topo, 16gico, com meu esforco. Mas ta vendo, agora vem falar
pra mim: ndo, ndo tem relacionamento relacionado & matemética. Sim, tem. Por que... e se fosse pela
matematica, se ele soubesse, se tivesse falado: eu vou me esforcar, vou terminar a escola, ele estava naquela

empresa, através da matematica, porque é aplicado sempre matematica.

Momento de Interacdo 4.26 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Isso ocorre, pois esse € 0 método que as empresas utilizam pra poder eliminar alguns

candidatos. Sé isso (Jodo, Momento de Interagdo 4.27, turno 2).

1. Vénia - Eu sei que pra vocé entrar em uma empresa, a primeira coisa que eles vdo te dar é uma

provinha de matematica, conhecimento geral...

2. Jodo - Mas é o método que as empresas utilizam pra poder eliminar alguns candidatos. Sé isso.

3. Vania - Tem candidatos bons, mas que ndo entendem de matematica, mas entendem...

4, Silvio — Ent&o, mas se ele é bom e ele sabe que é bom, o que ele tem que fazer?

5. Vania - Forcar mais em estudar matematica? Mas se ele ndo consegue.... tem dez questdes, ele acertou

cinco... no que ele errou? Ele é bom.
6. Silvio - Ele j& passou. Cinquenta por cento... estd vendo? Ele ja usou a matematica.

7. Vania - Pode ser que néo...

Momento de Interacdo 4.27 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Constatamos, com esses depoimentos, que o poder da Matematica em facilitar ou barrar
0 acesso das pessoas ao mundo do trabalho é considerado normal pelos alunos. O sO isso
(Idem) presente no discurso faz-nos perceber como a Matematica assume o papel de

selecionadora e excludente, sem nem ao menos ser questionada pelos alunos.
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Essa forma de exclusdo é justificada por Silvio (30), ao afirmar que a Matematica é
usada como forma de selecionar pessoas pela dificuldade que as pessoas tém, eles pdem mais
[...] a matemética [...] pra ser dificil.... pra poder ter uma [...] peneira. Sabe? Pra ficar uma
minoria mesmo (Momento de Interacdo 4.26, turno 1), ou seja, aqueles que a conhecem
conseguem “acesso ao poder e prestigio” (SKOVSMOSE, 2007, p.25), enquanto as outras
pessoas “deveriam ficar satisfeitas com qualquer tipo de trabalho que lhes fosse dado”
(Ibidem, p.38); afinal, a sua ndo-admissao lhes deixa claro “que a matematica nao € para cles”
(Ibidem, p.37-38).

No entanto, nem todos compartilham da opinido de que a Matematica possa servir para
selecionar algumas pessoas em detrimento de outras. Alguns acreditam que o que é mais
usado para escolher as pessoas € o conhecimento geral do dia-a-dia, € politica... € mais isso...
vocé tem que estar atualizado nisso. Matematica nem tanto (Regina, Momento de Interacédo
4.28, turno 3).

1. Regina - La onde eu trabalho... pegar alguém é mais relacionado a conhecimento geral, ndo s6 a
matematica.

2. Professor - Mas matemaética estad no meio?

3. Regina - Tem... porque é uma gréfica, né? Mas é mais conhecimento geral do dia-a-dia, é politica... é

mais isso... vocé tem que estar atualizado nisso. Matematica nem tanto. Eu acho que é da prépria empresa. Mas
também ndo quer dizer que se vocé ndo acertar nenhuma, ndo vai conseguir, entendeu? Vai. sim... é o

conhecimento geral.

Momento de Interagdo 4.28 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Ou seja, os alunos ndo véem a matematica como capaz de exercer o “papel de um juiz
‘objetivo’, a fim de decidir quem, na sociedade, ‘pode’ e quem ‘ndo pode’ [...] quem ird
adiante e quem ficara para tras” (VOLMINK apud SKOVSMOSE, 2007, p.66-67). Afinal, o
mercado de trabalho é dindmico e muda as suas exigéncias constantemente para buscar 0s
mais qualificados.

Essa capacidade de selecionar pessoas, atribuida a Matematica, é favorecida pela
existéncia de uma visdo absolutista dessa disciplina, principalmente quando falamos sobre o
conceito de erro. Alguns chegam a pensar que ‘“apontar erros e corrigi-los” (ALR®;
SKOVSMOSE, 2006, p.21) seja o objetivo maior da Matematica.

Esse absolutismo burocratico’® faz com que os alunos acreditem que “a tarefa principal
do professor numa aula é corrigir erros” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.30). Isto &

"2 Absolutismo burocratico — termo usado por Alre e Skovsmose (2006, p.26) que “estabelece em termos
absolutos o que é certo e 0 que é errado, sem explicitar os critérios que orientam tais decisdes”.




94

decorrente de toda a ldgica escolar e acaba gerando eco no discurso dos alunos, que
consideram que o erro é aceitadvel em algumas matérias, porém ndo é admissivel na
Matematica, pois, se vocé for fazer uma conta simples, se vocé fizer ela errada, vocé fez
errada. O portugués vocé entendeu. Se eu falar errado o portugués... vocé entendeu (Marcos,

Momento de Interagdo 4.29, turno 5).

1. Marcos - Qual é o mais facil? E pra todos, certo? E pra todos.. é eu falar: eu vou, ou vou ir... entendeu
0 mesmo assunto. Ou vocé faz uma conta bem simples, ela é errada? [...]

2. Luiz - Agora vocé complicou. Eu acho que tem que acertar os dois ai, né, seu Heleno?

3. Marcos - E mais simples vocé entender o portugués errado. Porque se eu falar: eu vou, vocé vai
entender; Se eu falar uma outra linguagem vocé... entendeu.

4. Luiz - Colocar dois menos dois e eu errar?

5. Marcos - Nao. Mas, veja bem, se eu colocar: trés menos um, eu sei que vai dar o qué? Um, ou dois..
nao ¢ isso? N&o, eu estou dando um exemplo. Agora, se vocé for fazer o total geral... trés menos um, vocé vai
fazer quanto? Entdo se vocé for fazer uma conta simples, se vocé fizer ela errada, vocé fez errada. O portugués
vocé entendeu. Se eu falar errado o portugués... vocé entendeu.

6. Professor - A idéia do seu Heleno é a seguinte: o portugués se admite que vocé ndo seja perfeito, que

vocé tenha falhas. Agora a matematica ndo se admite.

7. Marcos - Exatamente.

8. Professor - Isso vocés concordam?

9. Alunos em coro - Concordo...

10. Pedro - A matematica errou, errou e acabou, né? Portugués, mesmo vocé errando, mas 0 cara

entendeu, mesmo sabendo aquela...

Momento de Interagdo 4.29 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Em outras palavras, o ensino tradicional da Matematica espera do aluno apenas uma
Unica resposta certa, independentemente da maneira como ele a obteve. Nesse ensino, a
resposta certa € o objetivo e o caminho percorrido até ela é desconsiderado, fazendo com que
0 objetivo da Matematica seja o resultado, ndo o processo (Silvio, Momento de Interagédo
4.30, turno 1).

1. Silvio - E o resultado, ndo o processo. E o resultado, entendeu? Tem que chegar e ter resultado certo.
Se ndo tiver, esta errado. Resultado, entendeu ? No final vocé coloca la um nimero... vocé acabou ali no final,
ai vocé vai colocar a resposta 13, tal nimero, eles consideram sua conta toda errada.

2. Jodo - Ai vocé adivinhou.

3. Silvio - O cara errando acerta.

Momento de Interagdo 4.30 — Entrevista concedida pelos alunos em 30/11/2006.
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Essa visdo dicotdbmica na Matematica pode ser transformada pela metodologia de
resolucéo de problemas, que é mais critica, uma vez que o objetivo final ndo é encontrar uma
Unica resposta, mas, ao contrario disso, trilhar um caminho para uma resposta. Ou seja, eles
ndo conseguem entender gque a resposta € uma consequiéncia de um processo e que o fato de
estar certa ou errada ndo invalida o processo de obté-la (Professor, Momento de Interagéo
4.31).

No fundo, eles comecam a entender que a resposta certa talvez ndo seja encontrada, e que o mais
importante ndo é achéa-la, pois mais importante do que a resposta correta s80 0S processos matematicos
envolvidos, ou seja, identificar um problema, levantar hipo6teses para resolvé-lo, testa-las, valida-las. Eles néo
conseguem entender que a resposta é uma consequiéncia de um processo e que o fato de ela estar certa ou

errada ndo invalida o processo de obté-la.

Momento de Interagdo 4.31 — Diério de bordo do professor, 22/06/2006.

Nesse contexto, o erro pode gerar uma reflexéo sobre esse caminho, contribuindo para o
aprendizado do aluno. Isso acaba com a idéia de que seja sempre necessario alcancar uma
Unica resposta, pois 0 erro é inerente ao processo e ndo pode ser desconsiderado, mas
trabalhado para que a tarefa do aluno néo se resuma apenas a fazer os célculos corretamente.

Nesse sentido, a concepcdo de que cabe ao aluno executar a tarefa e acerta-la, e ao
professor cabe corrigi-la sem considerar o caminho que o aluno seguiu até resolvé-la é
abalada.

Essa caracteristica — a existéncia de apenas certo ou errado na Matematica —
acompanhou a formacdo de varios professores que atualmente trabalham na educacdo e
deixou as suas marcas na formacdo do professor, fazendo com que muitos fiquem tentados a
usar o0 modelo matematico [...] ensinado em toda [...] sua vida académica (Professor,

Momento de Interacdo 4.32), mantendo-se na sua zona de conforto.

Fico muitas vezes tentado a usar o modelo matematico que me foi ensinado em toda a minha vida
académica; afinal, neste modelo o resolver corretamente um exercicio era o sinal de que tinha compreendido a
matéria e com isso iria bem na prova, mesmo que o0 que eu aprendi ndo tivesse nenhum sentido, nem tampouco

gue eu nunca mais fosse usa-lo.

Momento de Interagdo 4.32 — Diario de bordo do professor, 25/10/2006.

Pior do que isso: quando exerce apenas 0 seu papel de corrigir erros, o professor
desconsidera o papel dos alunos como criadores, negando-lhes o sabor da busca e
esquecendo-se de que “sO existe saber na invengdo, na reinvengdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e com 0S outros”
(FREIRE, 2005, p.67).
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Porém, sera que corrigir erros € mesmo o Unico papel do professor de Matemaética para
o0 aluno? Somos propensos a dizer ndo e, nesse sentido, consideramos que o didlogo seja
essencial, principalmente para o aluno da EJA, que, como vimos, considera a Matematica
necessaria para a sua vida em todos os aspectos, mesmo ela se apresentando dificil. Além
disso, esse aluno acredita na existéncia de varias matematicas que, refor¢adas por uma visdo
absolutista, sdo capazes de selecionar, separar e excluir os descartaveis na nossa sociedade.

Lutando contra isso, a volta a escola é, para muitos alunos, a busca por um futuro
melhor com outras perspectivas, superando, como vimos em muitos casos, uma historia de
exclusdo, ndo apenas da escola, mas da vida; entretanto, cabe-nos perguntar se o aluno da EJA
reconhece as dificuldades que enfrenta na busca do conhecimento.

Para respondermos a esta pergunta, devemos primeiramente considerar a
heterogeneidade do grupo de alunos da EJA constante na literatura e detectada no nosso
trabalho. Nela identificamos alunos com idades diferentes, alguns tendo convivido mais e
outros menos com a logica escolar que “funciona com base em regras especificas e com uma
linguagem particular que deve ser conhecida por aqueles que nela estdo envolvidos”
(OLIVEIRA, 2001, p.20).

Além da linguagem propria presente na escola, os alunos da EJA, apesar de submetidos
a uma legislacdo que determina “oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes de vida e de trabalho” (LDB, Art. 37, §
1°), véem-se largados a prépria sorte, uma vez que o poder publico ndo viabiliza, nem
tampouco estimula “o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes
integradas e complementares entre si” (LDB, art. 37, § 2°).

Dessa forma, cabe ao aluno mobilizar-se e vencer as barreiras impostas, pois muitos,
gracas ao ndo-cumprimento do art. 37 da LDB, tém que optar: ou eu trabalhava ou eu
estudava, [...] ndo dava pra conciliar (Jodo, Momento de Interacéo 4.33).

Hoje, as coisas mudaram e ele consegue estudar e trabalhar ao mesmo tempo, ndo pelo
incentivo do Estado, mas por uma mobilizacdo inerente a ele, que o faz admitir que tem
sacrificio [...] néo é facil, vocé sair sete horas da manha, ir pro servico, sair direto do servi¢o
vem pra escola. As vezes da tempo de tomar banho, as vezes ndo da. Chega em casa onze e

meia da noite vai jantar” (Idem).

Jodo - Nao tem como. Mas pra isso eu tenho que estudar. S6 que quando eu voltei a estudar, eu parei
na quinta série... pelo fato de... ou eu trabalhava ou eu estudava, ndo tinha... ndo dava pra conciliar. Hoje eu
vejo que da, porque eu trabalho, estudo e cuido da minha familia ao mesmo tempo. Entdo d& pra conciliar.. tem

sacrificio? Tem. Entendeu? Nao é facil, vocé sair sete horas da manha, ir pro servico, sair direto do servigo,
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vem pra escola. As vezes da tempo de tomar banho, as vezes ndo da. Chega em casa onze e meia da noite, vai
jantar, entdo é complicado, entendeu? Nao é facil pra ninguém. Eu ndo vou dizer que é facil. Principalmente
também para algumas donas de casa aqui, que tém seus afazeres, tém que deixar a janta ou almoco tudo pronto

la pra poder vir estudar. Entao ndo é facil. Eu vejo assim.

Momento de Interagdo 4.33 — Entrevista concedida pelos alunos em 25/11/2006

Essa vontade do aluno de vencer os “obstaculos a sua permanéncia” (FONSECA, 2005,
p.33) na escola faz com que ele trabalhe o dia inteiro, venho para ca estudar a noite, chego
muito tarde (Ana, Momento de Interacdo 4.34, turno 2) e questione o professor: afinal, o

senhor acha gue se eu nao estivesse motivada com a escola faria isso? (Idem).

1. Professor — As aulas estdo motivando vocés? Elas fazem com que vocés tenham vontade de continuar
estudando?
2. Ana — Eu acordo todo dia as 05:30 h. e depois acordo meu filho, trabalho o dia inteiro, venho para ca

estudar a noite, chego muito tarde. O senhor acha que se eu ndo estivesse motivada com a escola, faria isso?

Momento de interagdo 4.34 — Entrevista concedida pelos alunos em 25/11/2006.

Mesmo ndo tendo a certeza de que va conseguir aprender, o aluno admite que vai
tentando, porque € tentando que a gente consegue, né? Se ndo tentar, como € que a gente vai
conseguir? (Noémia, Momento de Interacdo 4.17).

Essa mesma determinacdo em prosseguir os estudos é verificada quando os alunos se
referem ao publico feminino, pois admitem que n&o é facil pra ninguém. [...] Principalmente
também para algumas donas de casa aqui, que tém seus afazeres, tém que deixar a janta ou
almoco tudo pronto la pra poder vir estudar (Jodo, Momento de Interacdo 4.33).

Acreditamos que isso seja uma indicacdo de que, apesar das dificuldades
socioecondmicas, da falta de apoio do Estado” e das dificuldades existentes na propria escola,
0 aluno da EJA desenvolve a¢cdes ndo apenas em busca da sua inser¢éo ou da sua permanéncia
no mercado de trabalho, mas, sobretudo, para garantir o seu acesso ao conhecimento.

Toda a falta de apoio encontrada faz com que o aluno tenha que se superar para estudar,
principalmente, em algumas matérias consideradas mais dificeis, como a Matematica. 1sso
realmente ocorre?

Apesar de muitos alunos terem, repetidamente, afirmado que possuem dificuldade em
aprender Matematica, constatamos um movimento em dire¢do a uma mudanga nessa

concepgdo. Sandra afirma que ndo conseguia aprender matematica, como eu ndo consigo até

3 Mesmo determinado na legislagio que o Estado deve fornecer “oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado” (LDB, Art. 37, § 1°), ndo vemos na pratica nenhuma iniciativa neste
sentido.
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hoje (Momento de Interacdo 4.35, turno 1), entretanto esse discurso remete a nao-
aprendizagem da Matematica apenas a sua capacidade interna, dependendo mais da sua
vontade e do seu esforco do que de outros fatores. Os alunos ignoram no seu discurso 0s
fatores externos, pois ndo atribuem nenhuma culpa pela sua dificuldade de aprendizagem as
condigdes fisicas da escola, a sobrecarga de trabalho, ao horario, mesmo tendo consciéncia de

que precisam vencer estas barreiras.

1.Sandra - Eu sai na quinta série porque eu ndo conseguia aprender matematica, como eu ndo consigo até hoje.
2. Professor - Como é que chegou até aqui?

3.Sandra - N&o consigo até hoje, se vocé ver ai minhas provas... ndo consigo fazer nada. Entéo eu fujo sim, eu
sempre fugi da matematica.

4.Professor — Mas, Dona “Sandra..., a senhora acha que a matemdtica é importante?

5.Sandra - Embora eu acho que ela é muito importante mesmo.

6. Professor - Entdo, mas... mas a senhora acha que a matematica séo s6 as provas?

7.Sandra - N&o, ndo € s6 as provas, ndo.

8. Professor - Por exemplo, entdo, por exemplo: tudo bem, a senhora vai mal nas provas. Mas a senhora acha
que: mesmo indo mal a senhora consegue aprender algo? A senhora entende?

9.Sandra - Néo... entender vocé entende, entendeu? Vocé tem aquela nogdo, mas na hora do lapis do “vamos

ver”, fazer mesmo... ndo. Vocé entende... na hora que vocé ta explicando ld, vocé acha que aprendeu.

10. Vanusa - E verdade.

11. Sandra - Mas na hora do... do I4pis ali, 6, de vamos ver la meu filho... é ruim, hein?

12. Vanusa - Eu também.

13. Flavia - E assim mesmo.

14. Sandra — E, entdo. Na hora que ele esta explicando.. é... na hora que esta explicando da impresséo que

vocé aprendeu, que nossa, vocé... sabe mesmo, mas na hora que vocé pega la pra fazer sozinha, sem explicacao

de ninguém... sai nada.

15. Professor - Vocés acham que fica alguma coisa, ou...

16. Sandra - N&o.

17. Professor - ... ndo, ndo lembra nada? Alguma coisa fica?

18. Sandra - Fica alguma coisinha, ndo foge totalmente, mas também vocé néo tem.. é... capacidade de

fazer totalmente. Entendeu? Alguma coisa fica.
19. Vivian — E, fica alguma coisinha... lembra que ja ouviu falar daquilo.

20. Silvia - Eu acho que pra decorar mesmo, s6 professor de mateméatica mesmo.

Momento de Interagdo 4.35 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006
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A existéncia dessas dificuldades ndo esté repercutindo na concep¢do do aluno acerca do
seu desempenho no aprendizado da Matematica. Ele atribui tanto o seu fracasso, quanto o seu
sucesso a sua vontade, uma vez que: tenho que me esforcar pra mim...gostar [...] da

matematica (Noémia, Momento de Interacéo 4.36).

Noémia - Matematica. Eu nunca gostei de matematica, principalmente do professor de matematica.
Vamos falar no popular, né? Porque quando eu vi outra pessoa falando, detesto o professor s6 porque ele é de
matematica, entdo ...eu era a pior aluna, pior em matematica, mas s6 que depois quando eu fui estudar no
Renata, no Washington, vim pra cé, eu comecei a gostar de matematica. Eu pensava assim: caramba, se eu
odeio este professor... ele ndo fez nada pra mim... por causa da matematica... eu tenho que me esforgar pra
mim...gostar dele e da mateméatica. Como que eu vou conseguir um emprego, fazer ...prova se eu ndo saber a
matematica, entdo eu falei: ndo, eu vou gostar... mesmo nao gostando. Ai como... eu comecei gostar mesmo da
matematica no Renata, no Washington, aqui. Eu comecei pegar mesmo, porque antes eu nem... tipo eu nem
queria saber, tipo “guatina” que era um “pé” porque é pegando que a gente sabe, ndo é que a gente erre, erre,
mas a gente aprende, mas €... s6 assim né... que eu gostando da matemética foi assim, né? Porque eu ndo
gostava de matematica. Que nem ela tava falando, ele tava falando é... Pra gente fazer a matemética e
conseguir fazer e saber, a gente tem que gostar do professor e gostar da matematica, mesmo nao gostando. Tem

que gostar.

Momento de Interagdo 4.36 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

Ainda nessa mesma linha de raciocinio, a aluna Noémia admite: eu aprendi, por que eu

me esforcei (Momento de Interagdo 4.37).

Noémia - Eu vou falar: ah, eu entrei porque... foi sorte. N&o, ndo é sorte. Foi porque eu aprendi,
porque eu me esforcei... através da matematica, eu entrei naquela empresa. Eu acho que a matematica é

envolvida a tudo. Relacionado a tudo a matematica.

Momento de Interagdo 4.37 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.

A superacdo das dificuldades para aprender matematica é tdo marcante na vida escolar
de alguns alunos que os obriga a fazer as pazes com a matematica (Patricia, Momento de
Interacdo 4.38) antes de conseguir aprendé-la, mas, mesmo assim, precisam sempre estar

tentando, estou me esfor¢ando (Idem) para atingir o seu objetivo.

Patricia - Eu tive que gostar de matematica, pela profissdo que eu quero seguir... porque eu pensava
que enfermagem ndo tinha nada a ver com matematica. ...quando eu fiquei sabendo, eu falei: agora ou eu
aprendo ou eu aprendo..€ isso ai...agora que eu fiz as pazes com a matematica. Eu estou tentando, estou me

esforcando.

Momento de Interacdo 4.38 — Entrevista concedida pelos alunos em 02/06/2006.
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N&o consideramos que os alunos possuam total responsabilidade pelo seu sucesso, pois,
se assim o fizéssemos, negariamos o fato de que “todo ser humano ¢ indissociavelmente
social” (CHARLOT, 2005, p.51) e admitiriamos a total e Gnica responsabilidade do aluno
pelo seu aprendizado.

Apesar de concordarmos que a vontade de aprender, na qual “o desejo ¢ fundamental, ¢
uma aspiragdo primeira” (BEILLEROT apud CHARLOT, 2005, p.37), deve acompanhar o
aluno, precisamos entender como o aluno da EJA transforma essa vontade de aprender em
saber, ou seja, como se déa a relacdo com o saber, que ¢ “uma relagdo com o mundo, com o
outro e consigo mesmo de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender”
(CHARLOT, 2005, p.45).

Assim, a culpa pelo sucesso ou pelo fracasso ndo pode e ndo deve ser imputada ao
discente, uma vez que ele aprende unicamente quando esta inserido em uma relacdo social,
tornando-se extremamente dificil aprender fora de uma relagdo com o outro. O resquicio da
matematica tradicional* est4 enraizado na fala dos alunos, que consideram que o aprendizado
da Matematica tem muitas formulas (Jodo, Momento de Interacdo 4.24, turno 5), € para
poucos; afinal, a gente ndo consegue aprender quase nada (Regina, Momento de Interacdo
4.24, turno 2) e, quando esse aprendizado ocorre, ele ndo possui um significado para o aluno:
fica alguma coisinha (Sandra, Momento de Interacdo 4.35, turno 18); é, fica alguma
coisinha...lembra que ja ouviu falar daquilo (Vivian, Momento de Interacéo 4.35, turno 19),
mas na hora do ...do lapis ali 6. [...] é ruim, hein? (Sandra, Momento de Interacdo 4.35, turno
11).

Tudo isso, aliado ao fato de o professor de Matematica ser odiado pelos alunos
(Noémia, Momento de Interagdo 4.36), revela-nos que a visdo absolutista ainda domina o

ensino da Matematica, na concepcao desses alunos.

" Skovsmose (2007, p.33-34) considera que “o ensino tradicional de matematica é dominado pelo uso do livro-
texto [...] o professor faz uma exposicdo de algumas idéias tedricas. Essa aula é dada como aula plenaria [...] 0s
estudantes resolvem exercicios, quer individualmente, quer em grupos [...] 0s exercicios sdo formulados de
forma que cada um deles tenha apenas uma resposta [...] formas diferentes de teste também sdo parte da
tradigdo”.
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5. PRODUCAO E MOBILIZACAO DE SABERES MATEMATICOS
PELO ALUNO DA EJA

5.1 Introducao

A necessidade de estudar, motivada por diversos fatores, alguns dos quais ja
explicitados, faz com que os alunos da EJA voltem aos bancos escolares. Alguns deles ndo
optaram pela EJA espontaneamente, foram forcados a essa modalidade de ensino sob o
argumento de que, pela idade, ndo poderiam cursar o ensino regular. Outros, em sua maioria,
adolescentes reprovados nessa modalidade, foram “convencidos” a estudar na EJA.

Essas caracteristicas proprias fazem-nos perceber que o aluno da EJA constitui um
publico distinto, que leva, necessariamente, professor e aluno a refletir sobre a maneira de
ensinar e aprender.

Essa reflex@o precisa ocorrer para que saiamos da nossa “zona de conforto”, arriscando-
nos em uma “zona de risco” (PENTEADO apud BORBA; PENTEADO, 2002, p.241); porém,
o sair da “zona de conforto” ndo ¢ um movimento facil e conduz o professor,
necessariamente, a vivenciar conflitos, quer internos, como a inseguranca e 0 medo de expor-
se, quer externos, como a aceitacao, pelo aluno, de situacdes desconhecidas.

A nossa mudanca também foi lenta e gradual e teve inicio quando tentamos provocar
uma alteracdo na concepcao dos alunos sobre a presenca do professor, pois, durante as nossas
atividades, o seu papel era o de um orientador, ndo tendo mais a funcdo “de transferir
conhecimentos, contetidos” (FREIRE, 1996, p.23). Essa nova funcéo assumida pelo professor
obriga também a que o aluno se comporte de maneira diferente em sala de aula, aceitando o
desafio de participar ativamente da sua aprendizagem, ndo deixando esse papel a cargo
unicamente do professor.

Mudar apenas a relacdo professor-aluno ndo é suficiente para a construgdo de novas
concepcdes sobre a aprendizagem. Faz-se necessaria também a mudanga no ambiente de
aprendizagem em sala de aula, que deve assumir uma concepcdo distinta da atualmente
dominante nas nossas escolas, em que 0 modelo mais comum, principalmente para o ensino
da Matematica, ¢ aquele no qual “eu digo e vocés repetem” (SZTAJN, 2002, p.234).

Dessa forma, no presente capitulo discutiremos:

¢ A criacdo de um ambiente de aprendizagem em sala de aula, em quatro perspectivas:

um ambiente de didlogo; a nossa resolugdo de problemas proporcionando um ambiente de
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aprendizagem; diferentes praticas sociais em uma unica classe: como propiciar um ambiente
de aprendizagem; e a cooperagéo investigativa presente no ambiente de aprendizagem.

e Saberes matematicos escolares, em quatro perspectivas: mobilizados e/ou produzidos
em situacdes de resolucdo de problemas; (re)significados por saberes oriundos de outras
praticas sociais; mobilizados, possibilitando uma leitura de mundo; e mobilizados,

possibilitando a (re)significacdo dos saberes em outras praticas sociais.
5.2 A criacdo de um ambiente de aprendizagem em sala de aula

Muitas mudancas estdo ocorrendo e ocorrerdo na Educacdo escolarizada; porém, a
nosso ver, a mais necessaria, aquela que “permite ao aluno aplicar a sua aprendizagem
criativamente” (ERNEST, 1996, p.31), alterando a sua posi¢do no processo de aprendizagem
de um receptor passivo para um participante ativo, vem ocorrendo de forma bastante timida.
Tal mudanca ¢ essencial para que os educandos se transformem “em reais sujeitos da
construcdo e da reconstru¢do do saber ensinado” (FREIRE, 1996, p.26). Porém, para que isto
ocorra, o0 aluno, efetivamente, precisa querer aprender, tem que vencer a barreira comodista
que o faz acreditar que “quem ¢ ativo no ato do ensino-aprendizagem ¢é o professor”
(CHARLOT, 2005, p.29).

Sob esse aspecto, consideramos que 0 ambiente no qual ocorrera essa aprendizagem ¢é
primordial e deve favorecer a construcio de uma relagio dialdgica entre professor e aluno. E
nesse ambiente que os saberes matematicos sdo produzidos, mobilizados e (re)significados
pelos alunos. Para tal, algumas caracteristicas sdo essenciais nesse ambiente, no qual estdo
inseridos alunos adultos de diferentes idades e diferentes niveis socioeconémicos, oriundos de
diferentes grupos profissionais e, portanto, portadores de diferentes saberes matematicos.

Assim caracterizamos esse ambiente:
5.2.1 Um ambiente de didlogo

Quando nos referimos a Matematica, alguns professores consideram-na “como um
conjunto de regras e de verdades absolutas” (ERNEST, 1996, p.47) que ndao podem e nao
devem ser alteradas, segundo as quais o “conhecimento dos estudantes tem de ser construido
de acordo com estruturas e conteldos identificados independentemente dos estudantes”
(SKOVSMOSE, 2004, p.21).
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Dessa forma, o ensino da Matematica ainda ¢ alicer¢ado em “um trabalho apoiado na
repeti¢do, no qual o recurso @ memorizagdo” (ONUCHIC, 1999, p.201) ¢ “considerado muito
importante” (Ibidem), ¢ o individualismo marcado pela resolugdo de “infinitas” listas de
exercicios se mantém.

Contrapondo-nos a esse individualismo, defendemos que a existéncia do dialogo,
considerado aqui como uma forma de interacdo que “pode prover a aprendizagem com
caracteristicas particulares” (SKOVSMOSE, 2007, p.230) e que permite aos alunos “(a) fazer
um inquérito; (b) correr risco; e (¢) manter igualdade”, ¢ essencial para que a verdadeira
aprendizagem”” ocorra.

O momento de interacdo 5.1 ilustra como um didlogo pode favorecer a aprendizagem
dos alunos.

Silvio, no turno 1, questiona se oito por cento nao seria uma diferenca muito grande que
poderia impedir a amostra de ser considerada representativa do grupo. Mais do que revelar
uma atitude de desconfianca perante a informacgédo existente, ele traz novas perspectivas,
fazendo com que, através da inquiri¢do, os outros componentes do grupo, como Ana, no turno
2, estabelecam uma relacdo entre uma porcentagem hipotética e algo palpavel, no caso a
quantidade de alunos presentes na sua sala.

A percepcéo da grandeza ocorrida no turno 14 sé é possivel através do dialogo entre 0s
alunos, pois, caso contrario, passaria despercebida pela aluna Ana, afinal o nimero trés é

muito pequeno e faz com que uma expressdo de surpresa ocorra, s6? (Marcos, turno 14).

1. Silvio — E, oito, dez por cento de diferenca. Mas n&o é muita coisa? Eu acho que a diferenca é grande.
De cem vai dar oito pessoas. Depende, a nossa sala representaria o EJA, todas as salas. A gente é equivalente a
cinco por cento do EJA todo, em relacdo a pesquisa.

Ana — Entdo, cada sala teria trinta pessoas. Equiparado a nossa sala.

Jodo - A nossa sala teria...

Ana - Trinta e cinco.

Jodo — Qual é o nimero ai?

Ana - Foi feita a pesquisa em cima de trinta e cinco, nao foi?

Silvio - A gente tem que anotar também?

Ana — Tem.

© ©® N o g bk wDd

Jodo — Vocé anota?

H
e

Ana - Anoto.

H
=

Jodo - Trés pessoas.

H
N

Ana - Treze?

> Consideramos a verdadeira aprendizagem como uma aprendizagem com significado para o aluno e suas
relagdes, ao contrario daquela marcada pela memorizacéo.
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13. Jodo - Trés.

14. Marcos - S6?

15. Jodo - Trés pessoas que da diferenga.

16. Silvio - Estou falando em relagdo a nossa sala.

17. Jodo - Em relacdo ao EJA é vinte pessoas em duzentos e cinquenta.

18. Marcos - S6 dé trés pessoas?

19. Jodo - Da nossa sala é, em trinta e cinco alunos.

20. Silvio - A porcentagem da nossa sala em relagéo ao total.

21. Marcos — Trés pessoas.

22. Silvio - Nao, mas trés pessoas em relacéo a nossa sala. Entdo, mas nds estamos falando do qué?
23. Carlos - Mas vocé concorda? Quanto mais pesquisasse da sala ... a quantidade seria maior.

Momento de Interacéo 5.1 — Transcri¢do ocorrida em 16/10/2006, durante a atividade 2 - “Estatistica na EJA”

Ao mesmo tempo que o didlogo faz com que as novas perspectivas aparecam, ele
também leva os alunos a assumir um risco, podendo leva-los a “experienciar excitacdo,
davida, curiosidade, mas também desnorteamento, angustia e frustracdo” (SKOVSMOSE,
2007, p.231), como percebemos no turno 33, onde, mesmo indo contra a opinido da maioria,
Silvio mantém a sua posicdo, porém, mostrando-se receptivo a uma opinido diferente da sua.
Sem duvida, isso o fez meditar e possivelmente olhar com outros olhos a interpretacéo que ele

assumia sobre 0 momento de interacéo.

24, Jodo - Calma ai.

25. Silvio - Se a gente comparar o valor da nossa sala com a EJA.

26. Jodo - Se a nossa sala representa...

27. Silvio - Se a nossa sala representa a EJA, é isso que ele perguntou...

28. Jodo - Em relacéo...

29. Silvio - Vocé acha que em relagdo a nossa sala, ela poderia... 0 resultado da nossa sala poderia

representar a EJA?

30. Jodo - Eu acredito que sim.

31. Carlos - Se fosse setenta e cinco por cento.

32. Jodo — Em minha opinido, eu acho que representa.

33. Silvio - E a maioria, mas eu acho que n&o.

34. Marcos - A EJA esta passando...(inaudivel — 2 segundos)

35. Silvio - Duzentos e cinglienta... vinte e uma pessoas...

36. Jodo - Duzentos e cinquenta mil...

37. Carlos - S6 aqui estd em menos de um porcento. Cinquenta e quatro, cinqienta e trés. Est4 quase
empate.

Momento de Interacéo 5.1 — Transcrigdo ocorrida em 16/10/2006, durante a atividade 2 - “Estatistica na EJA”
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Além do risco assumido, percebemos que os alunos se comportam como iguais,
acolhendo os diferentes pontos de vista sem nega-los, como vemos nos turnos 30, 31, 32 e 33,
mesmo que percebamos uma ponta de desconfianga, como no turno 33. Nesse sentido, a
igualdade “refere-se a idéia de que discussoes, afirmacdes e boas razdes ndo tém um poder
especial apenas porque sdo estabelecidos por alguém que estda em uma posicdo mais
poderosa” (SKOVSMOSE, 2007, p.231-232).

A presenca enriquecedora do didlogo nas nossas atividades permitiu que os alunos
pudessem expressar-se, tendo a sua voz respeitada e podendo ouvir e dialogar entre si e com 0
professor.

Isso possibilitou que varios saberes aflorassem durante os didlogos. Esses saberes, em
outros tipos de atividades ou abordagens em sala de aula talvez ndo surgissem, pois a voz dos
alunos dificilmente seria considerada. Os alunos sentiram-se em liberdade para expressar-se.

Tal fato foi reconhecido por Jodo em entrevista cujo trecho esta no momento de interacao 5.2.

1. Professor - Vocés acham que foi o resultado que vocés chegaram ou a forma que vocés trabalharam?

2. Jodo - A forma que nos trabalhamos.

3. Professor - A forma? Por que a forma?

4. Céssia - Porque nos fomos discutindo varias coisas ao mesmo tempo e cada um dava uma idéia para tentar

resolver.

Momento de Interacdo 5.2 — Entrevista concedida pelos alunos, em 30/06/2006.

O questionamento efetuado pelo professor foi respondido por Jodo (turno 2)
imediatamente. N&o podemos desconsiderar que o discurso do professor possa ter
influenciado a sua resposta, porém, apesar de essa possibilidade ndo ser descartada,
consideramos que ela revela uma aceitacdo da mudanca do papel do aluno.

Essa mudanca faz com que o aluno deixe de ser passivo no processo de ensino-
aprendizagem e passe a ter as suas idéias avaliadas, colaborando, dessa maneira, para a
construcdo coletiva do conhecimento, uma vez que cada um dava uma idéia para tentar
resolver (Céssia, turno 4). Isso nos mostra que os alunos identificaram que a anélise, 0
trabalho em grupo efetuado foi mais importante do que o resultado alcancado, posto que 0s
varios grupos existentes na sala chegaram a resultados diferentes.

Todavia, no dia-a-dia da escola, a voz dos alunos ainda é podada, principalmente
guando estdo aprendendo através do ensino tradicional da Matematica, que ainda predomina
em nossas escolas.

Nessa concepcao de Educagdo, o professor possui “um modelo autoritdrio de

transmissdo e qualquer mudanca no sentido de aumentar a autonomia do aluno é fortemente
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contrariada” (LAWLOR apud ERNEST, 1996, p.32). Esse ensino privilegia a visao
reprodutora da sociedade, definindo “rigidas fronteiras entre as classes” (Ibidem). Nesse
modelo, segundo Freire (2005, p.68) “o educador ¢ o que educa, [...] sabe, [...] pensa, [...] que
diz a palavra, [...] que disciplina, [...] € € o sujeito do processo; os educandos, meros objetos”.

Entendemos que com essa visdo é inconcebivel esperarmos a formacdo de um cidadao
critico, tdo exigido atualmente, pois estamos impondo-lhe um tipo de educacdo na qual ele,
aluno, acredita que a sua unica funcédo é ficar quieto e ouvir, uma vez que, assim, ocorrera
instantaneamente “a transmissao direta da fala do professor para o cérebro do aluno”
(CHARLOT, 2005, p.69). Ainda mais grave ¢ acreditar que o professor pode introduzir “de
uma forma quase fisica (material), o saber na cabeca do aluno. A cabeca do aluno é como um
gravador: o professor fala, a cabega grava” (Ibidem, p.30), enchendo-a de conhecimento.
Nesse sentido, “quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serao”
(FREIRE, 2005, p.66).

Isso faz com que muitos professores considerem a “matematica como um conjunto de
regras e de verdades absolutas” (ERNEST, 1996, p.47) que ndo podem e ndo devem ser
alteradas e aceitem que o “conhecimento dos estudantes tem de ser construido de acordo com
estruturas e conteudos identificados independentemente dos estudantes” (SKOVSMOSE,
2004, p.21).

A Matematica continua sendo “onipresente (contexto neutro), onisciente (a verdade
final) e onipotente (ela funciona em todo lugar)” (BORBA apud BORBA; SKOVSMOSE,
2004, p.143), fornecendo a base para a ideologia da certeza’.

Freire (1996) caracteriza esse professor tradicional como tendo uma

ideologia em que se forja uma educacdo friamente tecnicista e se requer um
educador eximio na tarefa de acomodacdo ao mundo e ndo na de sua
transformagdo. Um educador com muito pouco de formador, com muito
mais de treinador, de transferidor de saberes, de exercitador de destrezas’”
(p.143).

Tudo isso e percebido pelo aluno, que consegue identificar claramente a maneira como

esse professor trabalha. O momento de interacdo 5.3 ilustra essa percepg¢édo do aluno.

7® para SKOVSMOSE (2004, p.129), a ideologia da certeza é a visdo da Matematica “como um sistema perfeito,
como pura, como uma ferramenta infalivel”.
"7 Grifo do original.
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1. Silvio - Mas é boa também, porque tem aquele negécio que é dela. Ela ndo é aquela professora que
chega, entra na sala, vai pra lousa... parece que tem alguém la em cima... sabe? P& pa pa pa pa pa... agora
vocés resolvem, vai 14 senta e espera o aluno resolver, entendeu? Tem professora que é assim. Ah, explica nédo
sei 0 qué... entendeu? Entendeu, beleza. Entdo vamos fazer exercicio [...] o jeito dele falar ja te inibe porque o

professor, além de tudo, ele tem que cativar de alguma forma.

2. Jodo - Vocé participa da aula.
3. Silvio - Porque ndo adianta vocé ir e colocar matéria.
4, Jodo - Despejar no aluno.

Momento de Interagdo 5.3 — Entrevista concedida pelos alunos, em 25/10/2006.

Silvio (turno 1), em poucas palavras, consegue explicitar a principal caracteristica do
professor tradicional que se considera o dono do conhecimento, “detentor do saber”
(SZTAJN, 2002, p.223); afinal, parece que tem alguém 14 em cima (Silvio, turno 1). O “l4 em
cima” remete ao professor, a alguém superior, enquanto que os alunos se mantém na sua
posi¢do inferior, sendo considerados “como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de
contetdos” (FREIRE, 2005, p.77); ou seja, cabe ao professor despejar no aluno (Jodo, turno
4) o conhecimento que serd aprendido através de “uma longa seqiiéncia de exercicios
caracteristica do ensino tradicional de matematica” (SKOVSMOSE, 2007, p.35).

Vimos até agora a importancia do ambiente para a construcdo do dialogo, objetivando a
mudanca do ensino tradicional da Matematica; porém, como podemos buscar esse ambiente
de aprendizagem que favorece o diadlogo?

No préximo topico pretendemos refletir sobre tal questionamento, a partir do trabalho

aqui analisado.

5.2.2 A “nossa” resolucdo de problemas propiciando um ambiente de

aprendizagem

As atividades de resolugdo de problemas que originalmente concebemos acabaram
sofrendo alteragdes propostas pelos alunos que tornaram os nossos problemas mais amplos do
que inicialmente esperado. 1sso fez com que eles assumissem simultaneamente caracteristicas
de resolucdo de problemas e de investigacfes matematicas. Assim, decidimos acrescentar o
pronome “nossa” a resolucao de problemas que realizamos.

Essas alteracbes fizeram com que identificassemos caracteristicas das duas
metodologias de ensino, pois a resolu¢ao de problemas “exige do aluno a tarefa de tornar a

questdo mais precisa” (GOMES, 2007, p.73), enquanto que as investigacdes matematicas
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“tém sua problematica muito menos definida e requerem que o aluno, no decorrer da
atividade, torne esta problemadtica inicial uma fonte de formula¢do de novos problemas”
(Ibidem).

A existéncia dessa dualidade de metodologias nas nossas atividades ndo é antagonica,
uma vez que ambas possuem caracteristicas comuns, pois, “envolvem processos de raciocinio
complexos e necessitam de criatividade por parte do aluno” (PONTE; MATOS apud
GOMES, 2007, p.73).

Essa criatividade € que torna importante a utilizacdo de uma abordagem de inquiricao
nas aulas de Matematica, pois “permite ao aluno aplicar a sua aprendizagem criativamente”
(ERNEST, 1996, p.31), alterando a sua posicéo, no processo de aprendizagem, de um receptor
passivo para um participante ativo.

Isso faz com que o professor e o aluno assumam uma postura de inquiridores, pois,
ambos’® procuram “um caminho para a resposta. Contudo este processo ndo pode pressupor
uma resposta Unica, pois uma questdo pode ter maltiplas solu¢des, ou nenhuma, e demonstrar
este facto representa um nivel mais elaborado de resolugcdo de problema.” (ERNEST, 1996,
p.30)

O momento de interagéo 5.4 ilustra o fato de a resolucdo de problemas, que inicialmente

tinha caréater definidor na nossa pesquisa, ter assumido um caréater secundario.

1. Jodo - Também nos temos que considerar a largura do bloco. Porque, se eu tenho quinze centimetros de
parede, vai diminuir no tamanho do teto.

Silvio — Bloco €?

Jodo - Quinze, vinte.

Silvio - Vinte.

Jodo — O que o pessoal usa ai, 0 padrdo normal é quinze. Quinze por trinta e oito por dezoito.

Ana - Por dez.

Jodo — N&o, dez é o fininho. Quinze trinta e oito e dezoito, esse é 0 padréo.
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Silvio - Sabe como é que ele esta falando né, Luciana? Um bloco, quinze, trinta e oito e dezoito de altura.
(desenhando o bloco).

9. Luciana - Isso é 0 qué? O bloco?

10. Jodo - Isso é o bloco. S6 que isso nds vamos ter que...

11. Silvio — Calma, Jo&o, vamos por parte.

12. Jodo - N&o, sb estou montando a idéia pra nao esquecer.

13. Silvio - Beleza, sendo a gente pode dar idéias (inaudivel).

"8 Consideramos “ambos” neste ponto do trecho, pois, como veremos adiante, a resolugio de problemas pode
assumir uma perspectiva diferente, ndo esperada pelo proponente do problema, no nosso caso, o proprio
professor.
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14. Jodo - Me lembra depois.

15. Almir - Ele deve ter isso ai, a medida dos blocos.

16. Silvio - A gente tem que achar aqui, 0.

17. Almir - Ele deve ter a medida dos blocos, ele deve ter isso ai.

18. Jodo - Vai dar em torno de vinte centimetros por causa do reboco.

19. Silvio - Nao, mas espera ai, isso vocé esta falando em relagéo ao telhado, né?

20. Jodo - S6 o teto. O teto e o piso, porque ta pedindo também calcular o piso.

Momento de Interagdo 5.4 — Transcri¢do ocorrida em 08/11/2006, durante a atividade 3 -“A casa de seu Jodao”

Percebemos que, mais importante do que conceituar tal metodologia de ensino em um
contexto especifico de resolucdo de problemas ou caracterizd-la como investigacdo
matematica, era permitir ao aluno relacionar-se “com um problema ao qual atribui sentido e
significado e que o desafia a ir além de seus proprios pensamentos e conhecimentos.”
(GOMES, 2007, p.74); dessa forma, o foco foi colocado na acdo do aluno.

Podemos observar que o aluno Jodo (turno 1) atribui sentido a atividade, levantando
uma hipbtese que até entdo ndo estava sendo considerada, ou seja, coloca ao grupo a
necessidade de considerar-se a largura do bloco para o célculo da area a ser pintada no teto.
Essa consideracdo s6 foi possivel pelo fato de os alunos terem tomado para si a atividade,
encarando-a, efetivamente, como um problema. O fato de estarmos em um ambiente de
interacdo onde 0 nosso aluno foi convidado e teve a liberdade de avaliar o problema; buscar
solucBes; analisar as implicacbes dessas solucBes nos problemas; avalia-las; corrigi-las, se
assim fosse necessario; e encontrar uma ou Varias respostas para aquele problema foi
determinante para que eles assumissem a postura de pessoas mobilizadas diante do
conhecimento. Mobilizada aqui nos remete “a idéia de motor (portanto, de desejo): € o aluno
que se mobiliza” (CHARLOT, 2005, p.54) para a busca do conhecimento.

SKOVSMOSE (2007) chama de cenario para investigacdo este rico ambiente de
interacdo que permite a quebra do paradigma do exercicio. Notamos novamente a presenca da
igualdade entre os alunos, em que “as perspectivas do aluno desempenham papel essencial”
(SKOVSMOSE, 2007, p.72), no lugar de uma explanacéo exclusiva e Unica do professor com
0 objetivo de resolver uma sequiéncia de exercicios.

Apbs introduzir o seu ponto de vista, 0 grupo, neste momento representado por Silvio
(turno 8), questiona Luciana sobre o seu entendimento em relacéo ao que esta sendo cogitado,
inclusive usando da tatica de desenhar um bloco com as medidas para que a aluna
compreenda. Essa atitude é mais facilmente encontrada em atividades em grupo, pois nelas

fica evidente que “o outro é imprescindivel para a sua concepcdo: é impossivel pensar no
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homem fora das relagdes que o ligam no outro” (BAKHTIN apud BARROS, 1999, p.26),
uma vez que o homem é, antes de tudo, um ser social, que se constitui a partir de interacdes
com outros sujeitos, conforme teorizado por Vigotski (1998) em sua obra.

Nos turnos 15 e 17, o “ele” ao qual Almir se referencia ¢ o professor, que assume a
funcdo de um colaborador na atividade, caracterizando “uma mudanca no poder do professor,
que deixa de ter o controlo [...] sobre os métodos aplicados pelos alunos” (ERNEST, 1996,
p.31), ou seja, ele deixa de ser “o detentor do conhecimento ¢ do poder” (ROGERS apud
ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.15) e esse “poder” passa a ser compartilhado por todos,
fazendo com que os alunos tenham a possibilidade de criar um espago no qual eles “se tornem
condutores do seu proprio processo educacional” (SKOVSMOSE, 2007, p.49).

Entretanto, ndo teriamos conseguido as respostas que tivemos por parte dos alunos se
ndo estivéssemos em um ambiente que favorecesse o didlogo entre alunos e professores, pois,

torna-se cada vez mais claro para n6s como € importante estabelecer
situages educacionais em que seja possivel para os alunos buscarem uma
aproximacdo e estabelecer uma “cultura” de sala de aula na qual os alunos
realmente desejem realizar aproximagdes’® (SKOVSMOSE, 2006, p.49).

Concordamos com Freire (1996), quando afirma “que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua constru¢do”
(FREIRE, 1996, p.22) e defendemos a necessidade de um ambiente propicio a interacéo entre
0s sujeitos existentes na sala de aula.

Essa maneira, assim como a que conseguimos alcancar durante as nossas atividades,
necessariamente, deve ser ndo impositiva. Em todas elas ndo tivemos a atribuicdo “de
transferir conhecimentos, conteudos” (Ibidem, p.23), mas atuamos como facilitador que
providenciou os recursos para “incentivar a atividade intelectual dos alunos [...] porque ¢ ele
que aprende, ninguém pode aprender no lugar do aluno” (CHARLOT, 2005, p.60).

O ambiente propicio faz os alunos terem a vontade de participar, de opinar e,
conseqiientemente, de saber (aprender), pois, “para que o aluno se aproprie do saber, para que
construa competéncias cognitivas, € preciso que estude, se engaje em uma atividade
intelectual, e que se mobilize intelectualmente” (CHARLOT, 2005, p.54). Isso foi o que
Almir demonstrou nas atividades e que foi percebido pelos seus colegas de grupo, pois a sua

mudangca de postura foi significativa para os demais componentes.

¥ SKOVSMOSE (2007) define que aproximagdo se constitui “na busca de uma perspectiva satisfatoria” (p.46),
ou seja, consiste no entendimento dos alunos sobre o que foi proposto pelo professor e vice-versa.
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O momento de interagdo 5.5 evidencia que Almir se sentiu mobilizado para aprender;
ele decidiu romper uma postura de desinteresse, notadamente percebida por Silvio (turno 1),

quando afirma que quando vocé dava aula em grupo, a gente ndo conversava.

1. Silvio - O Almir deu idéia para nos. Ele participava, quando vocé dava aula em grupo, a gente néo
conversava, ele (Almir) ficava meio assim, quando eu perguntava se tinha entendido e ele respondia que sim.
Quando vocé comecou com esse esquema, a gente fazia, né, Jodo? E de repente o Almir dava uma idéia. Entéo
vocé ja sabe, para o cara dar uma idéia é porque ele entendeu, concorda? E quando ndo esta cem por cento ele
fala que ndo entendeu. [...]. Nao é para ter um grupo onde todo mundo saiba, mas é para ter um grupo que
guem quer saber, participa e, se ndo souber, pergunta.

2. Jodo — Um passa a informacéo para o outro, ensina o outro.

3. Silvio — O Jodo, para concluir, explicou para ele a questdo. Ndo o passo-a-passo. Ele fez, a gente

explicou por cima o que deu para explicar, mas ndo toda a linha de raciocinio dele. [...].

Momento de Interacdo 5.5 — Entrevista concedida pelos alunos, em 23/11/2006.

Silvio complementa, no momento de interacdo 5.6, 0 seu pensamento e afirma que se
ele ficasse com o grupo do fundo ele iria ficar zoando mesmo. Observamos que a relacdo com
0 grupo mudou a perspectiva de Almir, fazendo-o mudar a sua postura diante do saber e da
Matematica, uma vez que admite: assim eu consegui (com a nossa resolugcdo de problemas),
eu ndo conseguia nada mesmo (com exercicios). Eu ficava no meio da bagunga, mas quando
era para prestar atencdo eu prestava, mas nao adiantava nada, ndo entrava na cabeca
(Almir, EN 231106).

Silvio — (elogiando o Almir) Ele ter vindo para o nosso grupo foi bom para ele, porque eu sou exigente e
ele com certeza esta aprendendo mais. Ele se esforga. O Almir, se ele ficasse com o grupo do fundo, ele iria
ficar zoando mesmo, e ele é assim, para nos ele demonstra que esta com vontade de aprender, esta com vontade

de fazer [...].

Momento de Interacdo 5.6 — Entrevista concedida pelos alunos em 23/11/2006.

O trabalho em grupo reforga o fato de o homem ter o seu aprendizado potencializado
através das interacbes com outros sujeitos, em momentos ricos, onde 0s alunos se tornam,
efetivamente, produtores de conhecimentos, como por exemplo, quando um passa a
informacao para o outro, ensina o outro (Jodo, Momento de Interagdo 5.5, turno 2).

N&o devemos nos esquecer de que estamos trabalhando com diferentes alunos,
socioculturalmente distintos, cada um com histdria de vida diferente, envolvidos em praticas
sociais heterogéneas. No proximo tdpico discutiremos a possibilidade de uma convivéncia e

de aprendizado com a presenca dessa vasta gama de praticas sociais.
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5.2.3 Diferentes praticas sociais em uma Unica classe: como propiciar

um ambiente de aprendizagem

A nossa pesquisa ocorreu em uma classe da EJA na qual a existéncia de varios publicos
¢ uma realidade. Se considerarmos apenas a faixa etaria, teremos dois tipos distintos de
alunos. De um lado temos o adulto, muitas vezes impedido por fatores alheios a sua vontade
de concluir a sua escolaridade. Ao lado desse adulto, encontramos um jovem, para quem a
escola ¢ mais uma imposi¢do social do que uma necessidade pessoal. Jovens que “néo
entendem por que estdo na escola, [...] que de fato, nunca entraram na escola; estdo
matriculados, presentes fisicamente, mas jamais entraram nas ldgicas especificas da escola”
(CHARLOT, 2005, p.52).

Neste contexto, precisamos estabelecer uma relacdo de ensino que ndo exclua nenhum
desses publicos, buscando equacionar um ensino que atenda aos anseios desses sujeitos,
possibilitando aprendizagens.

Obviamente, isso ndo é uma tarefa facil; afinal, quando falamos da EJA estamos nos
referindo a

um sujeito de escolarizagdo bésica incompleta ou jamais iniciada e que
acorre aos bancos escolares na idade adulta ou na juventude. A interrupgdo
ou o impedimento de sua trajetdria escolar ndo Ihe ocorre, porém, apenas
como episodio isolado de ndo-acesso a um servigo, mas num contexto mais
amplo de excluséo social e cultural (FONSECA, 2005, p.14).

Se ampliarmos as nossas consideracfes acerca do aluno da EJA para além da definicdo
simplista e ultrapassada que faz a distincdo dos alunos apenas pela faixa etéria e
mergulharmos fundo na andlise desses alunos da EJA, perceberemos que “o grande traco
definidor da EJA ¢ a caracterizacdo sociocultural do seu publico, no seio da qual se deve
entender esse corte etdrio que se apresenta na expressao que a nomeia” (FONSECA, 2005,
p.15).

A presenca de sujeitos que vivem em ambientes socioculturalmente distintos faz com
gue tenhamos no mesmo ambiente escolar a coexisténcia de diferentes praticas sociais
trazidas por esses publicos tdo distintos. Essas diferencas os fazem reagir a fatos corriqueiros
de maneira ndo homogénea, quando comparados aos outros componentes do grupo, como no
momento de interagdo 5.7 (turno 9), no qual Marcos (turnos 1, 3 e 5) afirma categoricamente
a sua confianga nos nimeros apresentados pela PM, enquanto que Jodo lhe faz lembrar da
existéncia de grupos de “exterminio” (turno 6). Isso revela duas opinides distintas acerca da

confiangca na PM. Enguanto Marcos confia cegamente, Jodo desconfia.
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Marcos - Eu confio mais na PM.

Jodo - N&o, o senhor confia na PM?

Marcos - Sim, eu acho que a policia esta certa.

Jodo - O senhor ja viu...

Marcos - Eu acho que a PM é mais correta que a CUT.

Jodo - O senhor ja viu as reportagens da PM em relacdo a... como é que chama?
Almir - Ao exterminio.

Jodo - Ao exterminio, entdo.
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Almir - N&o, esse ai é um palpite dele. Ele acha que ele confia mais, ele acha que ele confia mais e ponto
final. Ndo, tudo bem, mas ai é confianca.
10. Jodo - O senhor confia na policia?

11. Marcos — E légico.

Momento de Interacéo 5.7 — Transcri¢do ocorrida em 09/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de publico”

Essas imagens acerca da PM foram construidas em momentos historicos diferentes, pois
as idades de Jodo (35) e de Marcos (48) sdo distintas, revelando que viveram em épocas nas
quais o papel da PM, sob a 6tica do povo, era também distinto.

E importante ressaltar que, quando falamos de prética social, ela sera

entendida como um conjunto de conjuntos composto por quatro elementos:
1) por uma comunidade humana ou conjunto de pessoas; 2) por um conjunto
de acdes realizadas por essas pessoas em um espaco e tempo determinados;
3) por um conjunto de finalidades orientadoras de tais agdes; 4) por um
conjunto de conhecimentos produzidos por tal comunidade (MIGUEL et al.,
2004, p.82).

Se ela é constituida por esses elementos, “podemos falar em pratica social da leitura,
da escrita, [...] pratica social da matematica, etc” (SOUZA, 2004, p.16-17), em que todas
essas praticas estdo “em constante interacdo e, nesse processo, todas elas acabam produzindo
conhecimentos e também se apropriando de e ressignificando conhecimentos produzidos por
outras praticas que lhe sdo contemporaneas ou ndo, que participam do mesmo espaco
geogréfico ou ndo.” (MIGUEL et al., 2004, p.82).

Percebemos o quéo diferentes podem ser os alunos presentes na EJA, pois as diferencas
ndo se limitam a idade. Podemos ter, em uma mesma classe, representantes de diferentes
grupos sociais, tais como pedreiros, microempresarios, donas-de-casa, vendedoras, etc, que
possuem préticas sociais distintas. Essas praticas sdo “atividades sociais realizadas por um
conjunto de individuos que produzem conhecimentos” (MIGUEL et al., 2004, p.82) e que

mobilizam ou necessitam de diversos saberes matematicos.
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Dessa maneira, precisamos fazer com que o saber®™ mateméatico produzido nas
diferentes praticas sociais de origem desses alunos seja explicitado e valorizado em sala.
Entretanto, isso ndo é facil, pois envolve o choque entre o saber matematico escolar, que é
tido como certo e que possui uma profunda crenca em respostas exatas, e 0 saber matematico
trazido das praticas sociais dos alunos, que podem contemplar varias maneiras ndo-usuais®* no
ambiente escolar para a solucdo de um problema.

O grupo objeto da nossa pesquisa, ao qual lancamos um olhar mais detalhado, possuia
em sua constituicdo sujeitos que pertenciam a diferentes grupos sociais e, por conseguinte,
tinham diversas praticas sociais em relacdo a Matemaética.

Defendemos que o trabalho em grupo favorece o compartilhamento de experiéncias e
um aprendizado significativo para os alunos envolvidos nesse processo. Em varios momentos,
durante a nossa pesquisa, pudemos testemunhar o trabalho em grupo dos alunos, percebendo a
existéncia de uma cooperacdo investigativa®® entre seus componentes que favoreceu a
mobilizacdo e/ou a producdo de varios saberes matematicos pelos atores envolvidos na trama.

No préximo item, analisamos as evidéncias dessa cooperacao.

524 A cooperagdo investigativa presente no ambiente de

aprendizagem

Percebemos, durante a nossa pesquisa, que a heterogeneidade existente na EJA exige
algumas alteracBes no processo educacional. Uma delas é a necessidade, ja identificada, de
uma mudanca na relacdo entre o docente e o discente. Isso pode ser alcancado por varias
metodologias de ensino, quer através da resolucdo de problemas ou das investigacdes
matematicas, quer através da nossa resolucéo de problemas, na qual privilegiamos contextos
criados e significativos para os alunos, com questdes abertas, possibilitando diferentes formas

de solugdo. Assim, ndo é qualquer resolucdo de problema que possibilita a cooperacdo

8 Consideramos o saber “como o resultado de uma produgio social, sujeito a revisdes e reavaliacdes, fruto de
uma interacdo entre sujeitos, [...] inserida num contexto e que terd valor, na medida em que permite manter
aberto o processo de questionamento” (NUNES, 2001, p.34).

8 Consideramos “maneiras nio-usuais” como procedimentos de calculo ou resolucdo de problemas que ndo
utilizam necessariamente as regras normatizadas no ambiente escolar, tais como “contar nos dedos pode ser visto
como inapropriado por um grupo social e aceito pelo outro” (ABREU apud SOUZA, 2004, p.22).

8 Alrg e Skovsmose (2006) definem cooperagio investigativa como “uma manifestagio de algumas das
possibilidades que surgem quando se entra em um cendrio para investigacdo” (p.59). Nesse mesmo trabalho os
autores definem “cendrio para investigagdo” como uma atividade proposta aos alunos através de um convite para
gue estes iniciem um processo de investigacdo rumo a solugdo da atividade proposta.
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investigativa, mas uma na qual as caracteristicas anteriormente mencionadas estejam
presentes.

O importante, para nos, ndo € discutir esta ou aquela metodologia de ensino, mas,
sobretudo, propor que a relacdo existente em classe seja, ao invés de um mondlogo, um
didlogo. Alrg e Skovsmose (2006) propem um modelo chamado de cooperagdo
investigativa, para favorecer a mudanca da relacdo professor (dono do conhecimento) — aluno
(tabula rasa), modelo esse caracterizado pela presenca de alguns elementos facilitadores de
uma modificagdo de comportamento. Esses elementos sdo: “estabelecer contato, perceber,
reconhecer, posicionar-se, pensar alto, reformular, desafiar e avaliar” (ALR@; SKOVSMOSE,
2006, p.77).

Percebemos a existéncia desses elementos na nossa pesquisa. O momento de interacao

5.8 corrobora a nossa argumentacao:

1. Professor - O, aqui tem escala, ndo tem? Essa é a escala, entdo cada centimetro que esta registrado aqui
corresponde a cento e cinglienta... centimetros.

Jodo — Ahhhh.

Ana - Entendeu?

Jodo — Entdo vamos Ia.

Siléncio (10 segundos)

S O i

Jodo — Bom, aqui n6s vamos transformar, entdo, a medida em centimetros pela escala, entdo vamos

transformar ela em...

~

Ana - Em metros.

8. Jodo - ..em metros, entdo n6s vamos multiplicar esse por esse. (indicando o valor presente na planta e a
escala).

9. Silvio - Aqui 6... a escala, no caso...

10. Jodo - Cada centimetro equivale a cento e cinqiienta centimetros.

11. Ana- E iss0?

12. Silvio - Ent&o aqui vai ser trezentos...

13. Jodo - Entdo vamos transformar isso, tem que multiplicar esse por esse. O que é que tem? S6 multiplicar.
Multiplica ai, quatro virgula dois... cento e cinglienta...

14. Silvio — lgual seiscentos e trinta centimetros?

15. Jodo - N&o... dividido...

16. Silvio — O metro.....tem cem centimetros.

17. Jodo - Entdo d& seis metros... seis metros e trinta. Entdo nos temos aqui seis metros e trinta.

18. Silvio - Escreve aqui 0... é... é... vamos... estamos transformando... transformando...

19. Ana - Centimetros...

20. Silvio - ...as medidas dadas... as medidas...

21. Jodo — Isso.

22. Ana - Centimetros por metro quadrado.
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23. Jodo - Nao, por metro linear.

24. Ana - Metro linear?

25. Jo#o - E. N&o. N&o é metro quadrado.

26. Silvio - Nao, espera ai, as medidas dadas em centimetros...

27. Jodo - Por metros lineares...[...]

Momento de Interagdo 5.8 — Transcri¢do ocorrida em 25/10/2006 durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodao”

O processo de estabelecer contato ¢ “tanto uma preparagdo para a investigacdo quanto
uma atitude positiva entre os participantes” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.106) e pode
ocorrer tanto entre aluno e professor, como entre alunos. No turno 1, a intervencdo do
professor junto a Jodo tem o objetivo ndo de corrigi-lo, mas estabelecer com ele um contato,
uma relacdo de reciproco entendimento acerca do que esta sendo falado. Essa mesma relacéo
é estabelecida no turno 11, quando Ana usa uma questdo investigativa (E isso?) para nio
deixar davida sobre o entendimento que esta tendo da questdo. O processo de estabelecer
contato tem como premissa que o0s interlocutores tenham entre si, “respeito mutuo,
responsabilidade e confian¢a” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.106).

Outro ponto importante que percebemos durante as atividades foi a existéncia do
siléncio.

Esse siléncio (turno 5) nada tem em relacéo ao calar-se, a “auséncia completa de ruidos”
(MICHAELIS, 2002, p.723) ou ao “estado de quem se cala” (Ibidem). Ele ¢ muito mais uma
reflexdo silenciosa que, mesmo sem emitir som, desencadeia um pensar no individuo,
possibilitando-lhe seguranca para prosseguir no seu discurso. Jodo volta a falar, assumindo
uma postura de lider do grupo, até ser interrompido por Silvio (turno 16), com uma afirmacéo
repleta de duvida. Notamos na gravacdo que a voz deste aluno ndo emitia a certeza de uma
afirmacdo, nem a duvida de uma interrogacao, situando-se mais em um meio termo entre a
certeza que espera uma confirmacdo e a interrogacdo muda®® de alguém que tem receio de
expor-se. Isso é o perceber que Alrg e Skovsmose (2006) definem como “descobrir alguma
coisa da qual nada se sabia ou n&o se tinha consciéncia antes” (p.106), expondo “suas proprias
perspectivas para o grupo no bojo do processo de comunicagao” (Ibidem).

Se 0 respeito mutuo e a confianca existem no processo, 0 medo e a inseguranca dao
lugar a possibilidade de expor-se, de propor alternativas, mesmo existindo a divida se elas
estdo corretas. Ana (turno 22) posiciona-se, ou seja, diz o que pensa, mesmo duvidando da sua

certeza, e sussurra uma complementacdo ao que estava sendo falado por Silvio. Isso se

8 Neste contexto, “muda” assume a conotagio de alguém que estd “calado voluntariamente [...] silencioso”
(MICHAELLIS, 2002, p.535).
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revelou incorreto (turno 23) e, entretanto, ela expressou seu pensamento, através de uma
sentenga interrogativa metro linear? (turno 24). Essa expressdo de pensamentos, de idéias e
de sentimentos é o pensar alto definido por Alrg e Skovsmose (2006, p.113). Os elementos
conceituais da cooperacdo investigativa podem ocorrer em formacbes e combinacdes
diferentes, mas isso ndo invalida o modelo. Os outros elementos: reformular, desafiar e
avaliar foram identificados em outros trechos da atividade e foram relacionados nos

momentos de interac¢do 5.9, 5.10 e 5.11, obtidos no mesmo dia.

Silvio - Onde vocé vai? Onde vocé vai? Vocé ta fazendo trés mais um e vinte...
Jodo - Eu vou achar toda a area aqui e transformar em...

Silvio - Vai achar primeiro assim, depois assim?

Jodo — Isso.

Jodo - Trés, mais um e vinte... um ponto dois.

Silvio - Espera ai, a gente faz total aqui?

Jodo - E, sério.

Silvio — Vocé esté de sacanagem.

© ®©® N o g~ wDdhd-

Jodo - Entdo vai 14, calcula ai na mente.

[EEN
o

. Silvio — Um ponto vinte.

[y
[N

. Jodo - Mais dois...

[EEN
N

. Silvio - Mais dois...

[EEN
w

. Jodo - Mais trés ponto oito.

[N
SN

. Silvio — Mais dois?

=
(&)]

. Jodo - Trés ponto oito...

[EnN
(2]

. Silvio — Mais dois?

[EEN
\'

. Jodo - Mais um e vinte.

18. Silvio - Por que vocé ndo fala que € trés mais trés e vinte, mais trés e oitenta? [...]

Momento de Interacéo 5.9 — Transcri¢do ocorrida em 25/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

Reformular “significa repetir o que ja foi dito com palavras ou com um tom de voz
diferente” (ALRQ; SKOVSMOSE, 2006, p.114). Jodo e Silvio abusaram® da acao de
reformular. O empenho que demonstraram durante as atividades revelou-nos o potencial do
trabalho em grupo e do didlogo. Nesse trecho da atividade (momento de interagdo 5.9),
podemos identificar varios momentos onde essa reformulacdo se fez presente, tais como,
guando Silvio usa uma questao interrogativa para confirmar se o seu raciocinio esta correto —
vai achar primeiro assim, depois assim? (turno 3) — ou, entdo, quando novamente quer

confirmar se o seu entendimento acerca do que esta sendo feito esta correto e pergunta: espera

8 0 abusar assume aqui uma conotagdo positiva, referindo-se ao fato de que eles usaram muito dessa
possibilidade.
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ai, a gente faz total aqui? (turno 6). A dlvida e o questionamento sdo inerentes a toda

atividade humana, e o anormal®

seria ndo té-la ou calar-se quando ela aparece. A
reformulacdo pode tanto revelar a duvida, delimitando “as divergéncias que precisam ser
superadas” (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.115), quanto dar a certeza necessaria para a
continuacdo do caminhar.

Novamente, no turno 18, Silvio posiciona-se e propde uma outra maneira de efetuar o
calculo proposto por Jodo, que a seu ver seria mais facil — por que vocé néo fala que é trés
mais trés e vinte, mais trés e oitenta? (turno 18) —, sem nenhuma preocupacdo em ser
repreendido ou estar errado. Essa € uma outra caracteristica que encontramos quando o
didlogo existe e no qual os atores tém a certeza de que sdo iguais naquele processo.

No momento de interacdo 5.10, Silvio precisa de uma avaliacdo do professor e o

guestiona: € isso que vocé queria, professor? (turno 1).

1. Silvio — E isso que vocé queria professor?
2. Professor — E isso. Estdo no caminho.

3. Ana- Estamos chegando 1a? [...]

Momento de Interacéo 5.10 — Transcrigdo ocorrida em 25/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

Essa avaliagdo poderia assumir, para o aluno, dois caminhos distintos. O primeiro seria
identificar algo errado na atividade e tentar corrigi-la. O outro seria obter o apoio do
professor, através da confirmacdo de que a atividade estda no caminho correto; afinal, o
“avaliar pressupde apoio, critica e feedback construtivos” (ALRO®; SKOVSMOSE, 2006,
p.117), e ndo depreciativos.

Até esse momento da atividade (Momento de Interacdo 5.11), a possibilidade da
construcdo de um sobrado tinha sido levantada pelos alunos Jodo e Silvio, porém o professor
os surpreende e lanca-lhes um desafio, afirmando que ndo, ndo é sobrado. E casa térrea
(turno 2).

1. Jodo - Eu tenho que considerar aonde que vai dar a coluna da debaixo pra acompanhar a de cima, se eu for
fazer um sobrado.

Professor - N&o, néo é sobrado. E casa térrea.

Jodo — Nao, ndo, se eu fosse fazer um sobrado.

Silvio - N&o, deixa eu alterar.

Professor - Mas eles sdo velhinhos, o seu Jodo trabalhou vinte anos.

Silvio - Eu ponho um elevador pro seu Jo&o.

Risadas [...]

N o gk~ wDP

8 «Anormal” — usado na concepgio daquele que “faz excecio a regra” (MICHAELIS, 2002, p.49), ou seja, que
néo é normal.
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8. Jodo — Professor, eu vou ter que diminuir a planta?

9. Professor - Pode ser.

10. Silvio - Légico, eles vao andar essa casa aqui toda aqui como? N&o, nunca vao chegar num cémodo...

11. Jodo - Porque ai é o seguinte, eu achei que a gente poderia modificar sem alterar as medidas, e da. Nesse
caso seria um sobrado.

12. Professor - Nao, ndo. Pode alterar as medidas.

13. Silvio - Pode alterar as medidas?

14. Professor - Pode.

Momento de Interacdo 5.11 — Transcri¢do ocorrida em 25/10/2006, durante a atividade 3 - ““A casa de seu Joao”

Por um instante a igualdade entre os alunos e o professor é abalada. Jodo se contradiz
ndo, ndo, se eu fosse fazer (turno 3) e nega que tenha pensado em fazer um sobrado. O
desafio, ou seja, a mudanca de perspectiva do professor que, neste momento, julgou que seria
mais interessante para a atividade continuar trabalhando com a casa térrea, ao inves do
sobrado, fez com que Jodo fosse, por um instante, influenciado pelo poder inerente ao papel
do professor, deixando-se levar, sem argumentacdo, pela determinacdo do professor. Em
contrapartida, Silvio ndo sofreu essa influéncia do papel do professor, mantendo a relacéo de
igualdade até entdo estabelecida e argumentando ndo, deixa eu alterar (turno 4). A existéncia
do didlogo e da igualdade na relacdo faz com que o professor, ao invés de determinar a
mudanca da perspectiva, efetue uma descontraida argumentacdo em favor da manutencéo da
casa como térrea (turno 5).

Percebemos que o relacionamento entre 0s componentes do grupo e o professor é um
relacionamento amigavel, em que o respeito existe, mas permite momentos de descontracao,
como quando Silvio responde a argumentacdo do professor, alegando eu ponho um elevador
pro seu Jodo (turno 6), e todos comegam a rir (turno 7). Esses momentos ndo desandam para a
bagunca e, em seguida, Jodo faz com que todos retornem a atividade, chamando o professor e
perguntando: Eu vou poder diminuir a planta? (turno 8). O pode ser (turno 9), em resposta a
Silvio, fez com que Jodo percebesse um caminho até entdo ndo cogitado, pois, achei que a
gente poderia modificar sem alterar as medidas (turno 11). A cooperacdo investigativa ndo
foi apenas percebida nesta atividade, nem tampouco somente nestes trechos. Estes foram
escolhidos por uma decisdo pessoal, mas poderiamos ter optado por outros tantos, nos quais
o0s elementos da cooperacao investigativa foram tambeém identificados.

A cooperacdo investigativa favorece o didlogo que, a nosso ver, é uma condicdo sine
gua non para que os diversos saberes matematicos oriundos das diferentes praticas sociais dos

alunos se manifestem.
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Uma vez caracterizado o ambiente de aprendizagem e destacada a importancia da
cooperacao investigativa e do dialogo, analisaremos como esse ambiente possibilitou que os
saberes matematicos escolares fossem mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos

alunos.

5.3 Saberes matematicos escolares mobilizados, produzidos e/ou

(re)significados pelos alunos da EJA

Até agora analisamos neste capitulo como um ambiente de aprendizagem construido em
sala de aula através da utilizacdo da “nossa” resolugdo de problemas favorece o didlogo. A
sua existéncia faz com que as diferentes praticas sociais dos alunos sejam respeitadas e, com
isso, potencializem a cooperacao entre eles.

Mas sera que esse ambiente possibilita que os saberes matematicos dos alunos aflorem e
sejam mobilizados para produzir e/ou para (re)significar novos saberes matematicos? Os
unicos saberes que os alunos trazem para a sala de aula se compdem de saberes matematicos
ndo-formais ou os saberes matematicos escolares também sdo presentes?

Neste topico, faremos a analise dos saberes matematicos escolares mobilizados,
produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA. Essa andlise dar-se-a4 nas seguintes
perspectivas: saberes matematicos escolares mobilizados e/ou produzidos em situagdes de
resolucdo de problemas; saberes matematicos escolares (re)significados por saberes oriundos
de outras préaticas sociais; saberes matematicos escolares mobilizados, possibilitando uma
leitura de mundo e; saberes matematicos escolares mobilizados, possibilitando a
(re)significacdo™ dos saberes em outras praticas sociais.

5.3.1 Saberes matematicos escolares mobilizados e/ou produzidos em

situacdes de resolucdo de problemas

Comego este topico com uma pergunta que muitos de nos, professores de Matematica,
ouvimos. Para que serve a Matematica, se 0 que aprendemos nunca vamos usar?

Mais do que uma “ciéncia fria, dificil, abstrata e desumana” (CORREA, 2005, p.93), a
Matematica precisa ser vista como uma matéria acessivel aos alunos, derrubando a nogao

subliminar do “dom”, que teima em se manter no inconsciente coletivo.

8 Consideramos (re)significagio como “o processo pelo qual produzimos (novos) significados e (novas)
interpretacdes sobre o que sabemos, dizemos e fazemos.” (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p.153).
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Durante as nossas atividades, vimos surgir assuntos internos & Matematica decorrentes
das discussOes geradas pelos alunos para a resolucdo dos nossos problemas, demonstrando
uma real possibilidade em “ensinar matematica académica, socialmente legitimada, cujo
dominio os proprios grupos subordinados colocam como condi¢do para que possam participar
da vida social, cultural e econdmica” (KNIJNIK apud FONSECA, 2005, p.82). Mas, como
destacado por essas autoras, atender a essa demanda dos alunos néo significa colocar esse
saber académico em posicdo antagbnica ou num status superior ao saber que esses alunos
trazem de suas praticas.

Isso pode ser um indicativo para um caminho no qual ndo se infantilize o ensino da
Matematica e nao se limite apenas a ensinar o basico, o “essencial” (FONSECA, 2005, p.71)
a ser usado no dia-a-dia do aluno. E necessario que passemos “da preocupagio com o que é
que da pra ensinar [...] para a busca da inser¢cdo do ensino da matematica na educacao
fundamental de pessoas jovens e adultas.” (Ibidem).

Essa inser¢do foi 0 que ocorreu em varios momentos nas nossas atividades. Alguns
revelam o entendimento, a perspicacia necessaria para retirar uma dificuldade do caminho,
permitindo “que os alunos aprendam a se comunicar matematicamente e consigam resolver
problemas” (PIRES, 2000, p.39).

O momento de interagdo 5.12 possui um trecho da atividade 1 “Analise de ptblico”, na

qual os alunos discutem a nogéo de valores.

1. Silvio - Se eles falarem pra vocé que tem oitenta mil no estadio que cabe cingiienta, pra vocé tem oitenta
mil.

2. Almir - Tem oitenta mil.

3. Silvio - Por qué? Porque eu to te falando, ndo da pra vocé é... muita gente em relagdo a visdo, porque €
muita gente. O, vou até dar um exemplo diferente, se vocé... Se vocé for num lugar onde tenha duas mil
pessoas, t4? Dois mil, trés mil, dez mil. D& impressao que tem cinco mil e falarem que tem cinglienta mil,
vocé vai acreditar? Eu vou s6 dar uma idéia pra vocé, Aruja hoje, tem cerca de oitenta mil pessoas, isso
aqui é a populacdo de Aruja multiplicada por... Vocé quer fazer exato?

4. Jodo - Vai dar mais ou menos umas... divide isso aqui, por oitenta mil. Um milh&o e meio por oitenta mil.

o

Silvio - ...ndo é suficiente. (Alunos percebem que a calculadora que eles possuem nédo permite a insercao da
quantidade de zeros existentes e resolvem diminuir proporcionalmente esta quantidade).

6. Jodo - Entdo pde menos zeros, diminui 0s zeros também.

7. Silvio - Vamos fazer assim, quinze, dividido por 8.

8. Jodo - Néo, 0,8.

9. Silvio - Igual a 18,75... ndo, n&o € isso.

10. Jodo - Aproximadamente...E que vai dar mais...Dezoito vezes a populagio de Aruja.

11. Almir - Juntos?
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12. Jodo - Entdo, dezoito vezes, dezoito vezes Aruja, num determinado lugar, da pra vocé ter uma nocao?

13. Almir —E.

14. Jodo - Vamos supor que vocé retina toda a populacao de Aruja num determinado local, vocé tem uma visao
ampla, vocé acha que tem muita gente. Agora vocé multiplica essa quantidade por dezoito...

15. Almir - E certo mesmo.

16. Silvio - ... vocé tem como ter... notar essa diferenca, cara? N&do da, é muita gente.

17. Almir - Muita gente.

18. Silvio - E um milhdo e meio de pessoas.

Momento de Interagdo 5.12 — Transcri¢do ocorrida em 09/06/2006, durante a atividade 1 -“Analise de ptblico”

Ele se inicia com uma discussao entre os alunos sobre a no¢do de quantificacdo de
valores pelo homem no seu dia-a-dia; afinal, qual a diferenca entre cinqiienta e oitenta mil
pessoas a olho nu? Essa é a principal questdo que Silvio (turnos 1 e 3) levanta, pois,
questiona, seria possivel identificar a olho nu a diferenca entre 1 e 1,5 milhdo de pessoas
existentes na atividade?

Silvio (turno 3), percebendo que ndo esta conseguindo convencer que os valores nao sdo
perceptiveis a olho nu, busca, novamente, trazer o conceito da grandeza (quantidade de
pessoas) para um local conhecido por Almir e utiliza para isso a sua cidade (Aruja). Isso
revela que o aluno esta, nesse momento, assumindo para si a responsabilidade de levar Almir
a “pensar matematicamente, levantar idéias matematicas, estabelecer relacdes entre elas.”
(ONUCHIC, 1999, p.209-210).

Jo&o entra na discussao e lanca méo de mais argumentos para levar Almir a entender o
que esta sendo explicado por Silvio (turno 4), o qual resolve mostrar quantas vezes mais
pessoas 0 evento analisado teve, quando comparado com a populacdo de Aruja. Nesse instante
ocorre um problema, pois a calculadora usada ndo aceitou a inser¢cdo do nimero 1.500.000
(turno 5). O que fazer?

Imediatamente, Jodo propBe entdo pde menos zeros, diminui 0s zeros também (turno 6).
Observe que o conceito envolvido de “tirar zeros” do dividendo e do divisor em quantidade
igual, ou seja, dividir ambos por uma mesma poténcia de 10, ndo € um conceito simples e
muitos alunos apresentam uma dificuldade em sua assimilacdo, mas no momento foi a saida
encontrada para permitir que o calculo fosse efetuado. Naquele instante, mesmo que
inconscientemente, o aluno sentiu-se “desafiado a refletir, [...] ¢ a enfrentar situagdes novas”
(PIRES, 2000, p.44), que até entdo ndo haviam surgido, o que o levou a utilizar conceitos ja

aprendidos para resolver uma situacdo nova.
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Finalmente, Almir (turno 13, 15 e 17) consegue entender a nogdo de quantidade que os
alunos Jodo e Silvio estavam tentando lhe explicar. Ser4d que esse entendimento, esse
aprendizado teria ocorrido em um ambiente tradicional de ensino, onde o aprender
matematico fosse encarado apenas como “fazer contas rapidamente, memorizar quais
procedimentos produzem os resultados certos” (SZTAIJIN, 2002, p.224)?

Mais do que realizar “o treino de habilidades e mecanizacdo de processos sem
compreensdo” (BRASIL, 1998, p.19), cabe-nos fazer com que o aluno possa romper com “a
concepcao elitista de um universo matematico que existiria em si, mas que seria acessivel
apenas a algumas pessoas.” (PIRES, 2000, p.63).

Nesse sentido, o “processo de compartilhamento e de construcgao coletiva” (ESPINOSA;
FIORENTINI, 2005, p.159) realizado pelos alunos faz com que eles entendam que a
Matematica € viva e que pode ser aprendida por todos.

Isso é reforcado quando também os saberes escolares do professor sdo trazidos a tona.
No momento de interagcdo 5.13 o professor mobiliza os seus saberes e, também, os do aluno,
guando traz o conceito de regra de trés (turnos 1 e 4) para poder explicar-lhes a idéia de peso
dos grupos de produto, necessarios para o calculo da inflacao.

Novamente podemos perceber que a relacdo entre o aluno e o professor é uma relacao
na qual a auséncia do medo de represalias e a liberdade para perguntar existem, permitindo
que a davida (turnos 2 e 4) e a confirmacdo do entendimento (turno 6) ocorram
espontaneamente.

No momento de interacdo 5.14, o problema que surgiu para os alunos durante a

atividade 1 era o de quantas pessoas cabem em um metro quadrado.

1. Professor - Empresta a calculadora, empresta aqui. Olha aqui, vamos la. Seis virgula noventa e quatro
vezes vinte e sete virgula quatorze. Se eu pegar isso ai vai dar cento e oitenta e oito.

Jodo - Cento e oitenta e oito?

Professor - E isso ai, cento e oitenta e oito. Dividido por cem.

Jodo - Dividido por? Espera ai, como vocé fez ai? Seis virgula noventa e quatro...

o~ DN

Professor - O, eu quero fazer o seguinte. Quanto que isso aqui vai corresponder a isso aqui (utilizando a
regra de trés para explicar ao aluno a equivaléncia entre o valor calculado e o peso correspondente ao
indice).

6. Jodo - Correto.

Momento de Interagdo 5.13 — Transcri¢do ocorrida em 27/11/2006 durante a atividade 4 “A inflacdo do jornal é a

nossa?”.
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O conhecimento matemaético € vasto e seria limitante para o desenvolvimento do nosso
aluno ceifar a sua possibilidade de aprendizado, adotando uma “pedagogia sem risco [...]
pedagogia sem formacgdo, pela qual ndo se aprende nada” (CHARLOT, 2005, p.69).

O risco € inerente a atividade humana. Em todo momento estamos susceptiveis a ele,
porém, na Educacéo, tentamos evitar que 0s nossos alunos o vivam. O trabalho em grupo e o
didlogo promovido pela “nossa” resolugdo de problemas fizeram os alunos perceberem que a
Matematica possui significado, e isso fez com que eles mobilizassem diversos conhecimentos
para resolver os problemas que surgiram, tal como quando Almir fala: Tem uma régua ai?
(Momento de Interagdo 5.14, turno 1). Nada nos parece mais natural do que usarmos uma
régua (ou outro instrumento similar) para medir algo que desconhecemos. Se isso ocorre
normalmente, ndo é surpresa que ocorra também em aula. Essa necessidade de tomada de
decisoes, de busca de caminhos permite que “os educandos vao se transformando em reais
sujeitos da construgdo e da reconstrugao do saber ensinado” (FREIRE, 1996, p.26).

A medicgdo com o uso da régua ocorreu e fez com que todos entendessem que um metro
quadrado corresponde a um quadrado de um metro por um metro (Momento de Interacdo
5.15, turno 15).

Além da medida empirica, o didlogo travado a partir do turno 1 (Momento de Interacao
5.14) visou esclarecer uma discordancia entre os componentes do grupo em relacdo a
quantidade de pessoas que cabia em um metro quadrado. Alguns achavam que se colocar dez
pessoas em dois metros quadrados, ja vai ficar um desmaiando (Marcos, momento de
interacdo 5.14, turno 6); outros afirmavam que poderiam colocar nove pessoas (Jodo,
Momento de Interacdo 5.14, turno 24). Essa possibilidade fez com que uma atitude de
incredulidade ocorresse: nove pessoas num metro quadrado? (Marcos, Momento de Interacéo
5.14, turno 25).

Novamente percebemos a presenca do didlogo, a assuncdo de riscos, a presenca da
igualdade e dos elementos da cooperacdo investigativa, tais como: desafiar, cabe. E aposto
quanto vocé quiser (Jodo, Momento de Interacdo 5.14, turno 26).

Almir - Tem uma régua ai?

Jodo - Tenho.

Almir - Quer ver, esse quadrado aqui.

Marcos - Se colocar... 6, nés estamos aqui em quatro.

Jodo - Estamos em quatro sentados.

© g~ w DR

Marcos - Certo, mas daqui pra onde esté 0 Jo&o...ja deve ter um metro.... da onde esta vocé ja deve ter mais
de um metro.Se vocé colocar dez pessoas em dois metros quadrados, ja vai ficar um desmaiando.

7. Silvio - Espera ai. Mede no chao ai.
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8. Jodo - Sessenta centimetros tem aqui.

9. Marcos - E a largura de uma pessoa.

10. Silvio - N&o, néo, calma ali.

11. Jodo - Aqui 0, pra ca tem um metro.

12. Marcos - Certo.

13. Jodo - Daqui pra ca tem um metro.

14. Silvio - S6 que a gente tem...

15. Jodo - Ai, daqui... trinta... sessenta... noventa... mais dez, um metro.Um metro. Entdo, nesse espago aqui 0,
aqui quantas pessoas caberiam em pé?

16. Marcos — Ah, cara, cinco é muito.

17. Jodo - Faz no chao, risca. Deixa eu... pra eu ter uma idéia.

18. Almir - S6 pra voce ver...

19. Marcos - Cabe nédo, Almir.

20. Jodo - O eu td aqui, 6, entendeu? Cabem mais trés aqui. Mais trés ali.

21. Marcos - E um no meio?

22. Jodo - Mais trés.. no meio.

23. Marcos - Quantos no meio... vai caber no meio?

24. Jodo - Trés... Entdo faz trés, seis, nove. N&o, trés, cinco, cinco e dois sete, um... oito, um... nove pessoas.

25. Marcos - Nove pessoas num metro quadrado?

26. Jodo - Cabe. E aposto quanto vocé quiser.

Momento de Interacdo 5.14 — Transcrigdo ocorrida em 09/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de publico”

“Viver significa participar de um dialogo, interrogar, escutar, responder, estar de
acordo, etc.” (TODOROV apud BARROS, 1999, p.27) e, nesse sentido, a escola,
principalmente para o publico da EJA, deve favorecer essa troca de experiéncias, esse
aprendizado tdo necessario, ainda mais quando sabemos que “é impossivel pensar no homem
fora das relagdes que o ligam ao outro.” (BAKHTIN apud BARROS 1999, p.26).

De fato, as nossas atividades foram enriquecidas com a presenca do didlogo nas relacoes
estabelecidas entre os alunos e entre aluno e professor.

A atividade 1 “Analise de publico” ndo terminou nesse dia, teve continuidade em outras
datas, porém a discussao sobre o metro quadrado sobreviveu e voltou a entrar em pauta no dia
22de junho de 2006. Trazemos aqui, no momento de interacdo 5.15, um fragmento dessa
discussdao na qual o grupo, ap6s concluir o calculo da area do evento — 32.000 metros

guadrados —, resolveu multiplicar esse valor pela quantidade de oito pessoas.

1. Jodo - E porque, se eu tenho trinta e dois mil metros quadrados, eu vou ter que multiplicar por oito, que é
quanto cabe cada pessoa, né?
2. Silvio - Certo.

3. Jodo - Cada oito pessoas por metro quadrado.
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Professor - Vocé esta considerando a pior condi¢cdo?
Jodo - A pior condicéo.

Professor - Vocé esta considerando que esta lotado?
Jodo — Isso. E o que eu acho.

Professor - Perfeito, perfeito. Ta bom.

© ® N o g M

Jodo - Na pior condicdo, mais apertado que estiver no local, mais apertado, considerando o mais apertado
possivel.

10. Silvio - Da o valor de quanto?

11. Jodo — 259.931 pessoas. Lotado geral. No espago que nds temos.

12. Silvio - Isso ai a gente t& calculando oito. O maximo.

13. Jodo - A policia militar calculou um milh&o, d& mais ou menos quatro vezes esse valor.

14. Silvio - Quatro vezes esse valor.

Momento de Interacéo 5.15 — Transcrigdo ocorrida em 22/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de ptblico”

Essa quantidade foi admitida pelo grupo e declarada por Jodo como a pior condi¢ao
(turno 5) e reforcada por ele mesmo para o professor como a pior condi¢cdo, mais apertado
que estiver no local, mais apertado, considerando o mais apertado possivel (turno 9).

Mesmo considerando essa pior condi¢do, 0 grupo obteve apenas o valor de 259.931
pessoas presentes no momento de interacdo. Esse valor deixou o grupo surpreso, e isso foi
refletido na voz de Jodo quando comenta: A policia militar calculou um milh&o, d4 mais ou
menos quatro vezes esse valor (turno 13) e foi reforcada pelo mesmo aluno (turno 15), quando
pensou alto (ALR@; SKOVSMOSE, 2006) e mostrou aos demais componentes do grupo a
impossibilidade de caber trinta e duas pessoas em um metro quadrado.

Marcos externou essa impossibilidade, afirmando: mas nem a roupa (turno 16) cabe. Se
a concluséo foi de que ndo caberia um milhdo de pessoas, nimero noticiado como calculado
pela PM, a possibilidade de caber um milhdo e quinhentas mil pessoas foi totalmente
descartada, através de um siléncio de trés segundos — que pareceram uma eternidade —,

durante os quais os alunos se entreolharam aténitos, confirmando esta impossibilidade.

15. Jodo - Agora vocé imagina... vocé imagina trinta e duas pessoas nesse espago aqui, caberia? (mostrando o
espaco correspondente a 1 m?) Vamos l4.

16. Marcos - Mas nem a roupa.

17. Jodo - Vamos l4, a CUT caberia aqui...

18. Almir - Doze pessoas...

19. Silvio - Mais...

20. Jodo - trinta e duas mais cinglienta porcento... mais dezesseis.

21. Marcos - D4 sessenta e quatro.
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22. Jodo — Quarenta e oito pessoas. Quarenta e oito pessoas hum metro quadrado (siléncio por trés segundos).
S6 se for um em cima do outro.

23. Silvio - Nem em cima do outro.

24. Jodo - Hahaha.

25. Almir - Até que tenha uma montagem, producao as pessoas que estdo envolvidas...

26. Jodo - Agora tem um outro detalhe, um outro detalhe que é consideravel.

27. Silvio - Quantas pessoas...

28. Jodo - Ndo, espera ai. Nés temos que considerar outra coisa. A ida e vinda... um foi embora.

29. Everton - E exatamente, ai sim.

Momento de Interacéo 5.15 — Transcrigdo ocorrida em 22/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de ptblico”

O envolvimento dos alunos na atividade fez com que eles ndo se conformassem com 0s
calculos e procurassem uma outra alternativa, pois o grupo foi desafiado a refletir, a elaborar
hipoteses e procedimentos e a enfrentar situagdes novas. Jodo chamou o grupo: ndo, espera ai
(turno 28), lembrando-lhes de que nds temos que considerar outra coisa. A ida e vinda... um
foi embora (Idem), ou seja, o conceito de fluxo de pessoas foi levantado; afinal, nem que um
va em cima do outro (turnos 22 e 23), é possivel que quarenta e oito pessoas ocupem um
metro quadrado®’.

Mais do que a comprovacao fisica de uma impossibilidade, esse momento de interagdo
nos mostra a possibilidade de “desenvolver a crenca de que os alunos sdo capazes de fazer
Matematica e que a Matematica faz sentido; [...] € gostoso” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004,
p.223-224) de uma maneira descontraida, em que todos aprendam.

O momento de interacdo 5.16 permite que vejamos que o papel do professor ndo é o de
“transferir conhecimento®” (FREIRE, 1996, p.22). A sua fun¢io é a de “criar as
possibilidades para a sua produgéo ou a sua constru¢ao” (Ibidem), e ¢ isso que ¢ evidenciado

neste momento:

1. Jodo - Dividiu por quatro.

2. Professor - Dividiu por quatro, por que dividiu por quatro? Pensa nisso. O que vocé faria pra dividir por
dois?

Jodo - N&o... em relagdo a metros quadrados. Porque a area total, entendeu ? A &rea do espaco é maior...
Professor - E porque o ... (inaudivel)

Jodo - Dividir por quatro e multiplicar por dois... eu divido pelo meio e multiplico por dois [...]

o o M w

Professor - O, lembra o seguinte, quando vocé ta construindo a area desse quarto, por exemplo, 0 que vocé
estd fazendo? Esta fazendo, suponha, vamos chamar esse cara de A e esse cara de B ta fazendo A vezes B

ndo esta? Para descobrir a area?

87 Esse valor foi calculado a partir da presenca de 1,5 milhdo de pessoas anunciada pela CUT.
8 Grifo do original.
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10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.

18.

Jodo - Isso.

Professor - Quando vocé divide esses dois por dois, vocé esta fazendo o qué? A dividido por dois vezes B
dividido por dois.

Jodo - Certo.

Professor - Entdo eu vou ter o qué? A area vai ser A vezes B dividido por quatro. O que eu posso fazer pra
ao invés da multiplicacdo aqui ser quatro, ela ser dois?

Jodo - Que fazer?

Professor - Pensa um pouquinho. Vocé tem que achar um nimero ai que multiplicado por ele mesmo vai dar
dois. Ndo é? Porque 0, se vocé multiplicar duas vezes dois é quatro; ndo é quanto que eu quero. Eu quero
dois. Que nimero multiplicado por ele mesmo da dois?

Jodo - Uma vez um é um. Dois vez dois é quatro... ndo, mas tem que multiplicar ele por ele mesmo.

Ana - Por ele mesmo, é.

Dez segundos de siléncio

Ana - Vai na calculadora.

Silvio - Nao da. A gente tem calculadora, mas ndo tem nimero pra calcular. Se vocé colocar um vezes um,
da um. Duas vezes dois da quatro.

Jodo - Tem que colocar um nimero multiplicado por ele mesmo.

Momento de Interacéo 5.16 — Transcrigdo ocorrida em 30/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

No turno 6, o professor relembra ao aluno como é realizado o célculo da area do

quadrado, representado aqui pelo quarto que estava sendo objeto da davida do aluno Jodo. Ele

estabelece um contato (ALR@; SKOVSMOSE, 2006) ndo apenas com o aluno Jodo, mas com

todos os componentes do grupo e logo em seguida lanca o desafio ao grupo, desafiando-os a

pensar (turno 13).

Eles poderiam ndo ter assumido o desafio e simplesmente ter se acomodado, porém, em

contrapartida, aceitaram o desafio e iniciaram um processo empirico de busca por um nimero

que, multiplicado por ele mesmo, resultasse em dois (turnos 27 a 38). Observamos, durante a

execucdo dessa atividade que os alunos, em nenhum momento, pensaram em utilizar o

conceito de raiz quadrada, tdo comum na escola, mas que muitas vezes é esquecido, é deixado

de lado, por ser um topico da Matematica que, salvo excegdes, é tratado, tradicionalmente,

através da execucdo de “alguns exercicios pela aplicagdo direta das técnicas apresentadas”

(ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p.51).

19.
20.
21,
22,
23.

Silvio - Que ele fez aqui?

Jodo - N&o necessariamente tem que ser o dois.

Silvio - Eu ndo coloquei, porque eu falei bom, se eu colocar um... um vezes um...
(INAUDIVEL) Luciana - Esta complicando...

Vinte segundos de siléncio.




129

24. Silvio - Multiplicar um nimero que ele vai dar dois, mas é ele multiplicado por ele mesmo, porque é ao
quadrado; se vocé multiplicar um vezes um é quanto? Duas vezes dois é dois.

25. Jodo - N&o.

26. Silvio - Duas vezes dois é quatro. Como vocé vai multiplicar um ndmero... (Alunos tentando colocar
nameros na calculadora que multiplicados por ele mesmo déem 2. Isso demorou mais ou menos 5 minutos,
com interacdo constante entre os alunos).

27. (INAUDIVEL) Jo&o - V& um ponto quarenta e dois.

28. Silvio - Um ponto quarenta e um.

29. (INAUDIVEL. BURBURINHO). Jodo - Ent&o pde menos ainda...[...]

30. Silvio - Um ponto quarenta e um oito vezes um ponto quarenta e um oito... igual...Dois, zero dezesseis
alguma coisa.

31. Jodo - Deu trés digitos...Vai diminuindo... entdo... para chegar o mais proximo, oito...

32. Silvio - Vezes... Professor.

33. Professor - Vamos 14, pessoal, vamos devolvendo ai.

34. (BURBURINHO). Edson - Chegar a ponto um...

35. Jodo - Quarenta e um...[...]

36. Silvio - Um ponto quarenta e um trés... (alunos vibram por terem chegado)

37. Professor - Um ponto quarenta e um?

Momento de Interacéo 5.16 — Transcrigdo ocorrida em 30/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

Mesmo afirmando que estd complicando (Luciana, turno 22), eles ndo desistiram e
mesmo o0s alunos “taxados” como vagabundos (DB 110806) participaram. Novamente,
notamos a presenca de instantes de siléncio, que podem ser momentos nos quais o aluno da
EJA busca internamente outras situacdes de aprendizagem ou conhecimentos acumulados
para ajuda-lo na resolucdo do problema ao qual foi exposto. Isso é o que pode ter acontecido
com o aluno Silvio que, ap6s um momento de siléncio, lembra da exponencia¢do, usando da
frase: mas € ele multiplicado por ele mesmo porque é ao quadrado (Momento de Interacdo
5.16, turno 24).

A maneira como esse momento de interacdo ocorreu faz com que percebamos que 0s
alunos foram verdadeiramente os “reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito no processo” (FREIRE, 1996, p.26), que
teve o papel de facilitador na atividade e que vibrou com o resultado encontrado pelos alunos.
Sério, cara? (turno 39) € muito mais do que apenas uma frase, ela guarda nas entrelinhas a
felicidade de uma parceria em que, verdadeiramente, docente e discente trabalharam juntos

para a construcdo do conhecimento.




130

38. Silvio - E.

39. Professor — Sério, cara? Um ponto quarenta e um vezes ele mesmo chega perto de dois. (Professor vibra
pelo fato dos alunos terem encontrado o resultado)

40. Jodo - E.

41. Professor — Cara, faz o seguinte, o Silvio faz um favor pra mim. Quanto que € a raiz quadrada de dois?
(Aluno calculando).

42. Professor - Achou?

43. Silvio - Um ponto quarenta e um...

44. Ana - Eu ia dar idéia pra fazer a raiz quadrada.

Momento de Interacéo 5.16 — Transcrigdo ocorrida em 30/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

A existéncia desse papel ndo deve ser interpretada como mais uma forma de
desvalorizacdo do magistério que, mesmo com sua valorizagdo assegurada por lei®®, vé-se,
cada vez mais, tendo uma “perda de prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢des de vida e,
sobretudo, de respeito e satisfagdo.” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1160). Isso é apenas uma
caracteristica da atividade, que, em hipdtese alguma, questiona a importancia do professor no
processo de ensino-aprendizagem.

Toda essa atividade foi acompanhada e percebida pelo professor, que relata em seu
diario de bordo as suas impressBes, afirmando que os alunos tiveram a sensacdo de
descoberta, de conquista, de conseguir alcancar algo que, inicialmente, era intransponivel

(Momento de Interacdo 5.17).

Os grupos tomaram caminhos diferentes e apenas dois deles tentaram obter um método para reduzir a
area pela metade. Um dos grupos conseguiu empiricamente achar o nimero um virgula quarenta e um, que lhes
permitiu reduzir a area pela metade. Esta descoberta os fez ficar euféricos. Devo admitir que também fiquei,
pois, mais do que uma atividade matematica, eles tiveram a sensacgéo de descoberta , de conquista, de conseguir
alcangar algo que, inicialmente, era intransponivel.

Neste momento intervim e expliquei-lies o motivo de o niimero encontrado ter sido este; afinal, a (N2)?

Momento de Interagdo 5.17 — Diario de bordo do professor de 30/10/2006, ap6s execucao de atividade.

Isso permite que eles vejam a Matematica como algo humano, que da “significado a
linguagem e as idéias matematicas” (LUELMO apud PIRES, 2000, p.46).

Durante a socializagdo ocorrida ao fim da atividade 3 (momento de interagdo 5.18), o
aluno Jodo exemplificou como devemos combater alguns “mitos como o da linearidade com

que se deve apresentar os conteudos matematicos” (FONSECA, 2005, p.18), existentes na

8 Vide art. 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB).
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escola, afirmando que aquela parede, por exemplo, da varanda, para calcular ela, eu tive que
usar Pitagoras (turno 4).

1. Professor - No fim, o que vocés acharam pessoal, valeu a atividade? N&o valeu?
2. Silvio — Valeu, muito interessante, pelo menos da nossa parte.

3. Ana - Muito informativo isso, muito importante.
4

Jodo - Tem aquela parede, por exemplo, da varanda, para calcular ela, eu tive que usar Pitagoras.

Momento de Interacdo 5.18 — Transcri¢do da socializacdo ocorrida ao fim da atividade 3 - “A casa de seu Jodo”,
realizada em 17/11/2006.

Jodo reforcou que o aluno da EJA “traz consigo uma histéria mais longa [...] de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo moderno, sobre si
mesmo e sobre as outras pessoas” (OLIVEIRA, 2001, p.18), que o faz possuir “diferentes
habilidades e dificuldades (em comparagdo com a crianga) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem.” (Ibidem).

Neste momento de interacdo, podemos observar que o aluno mobilizou saberes
matematicos escolares adquiridos em outros momentos da sua vida escolar, ou seja, ele
construiu “conceitos para resolver problemas, a partir de conceitos ja construidos, colocando
hipoteses, testando-as, fazendo transferéncias” (PIRES, 2000, p.61) e, através desse processo,
atingiu o seu objetivo.

Entretanto, ndo sdo apenas os saberes escolares que sao utilizados pelo aluno da EJA no
seu retorno a escola. Na sua volta, os saberes produzidos nas suas praticas sociais também se

fazem presentes. No préximo tépico, veremos alguns momentos nos quais iSso ocorreu.

5.3.2 Saberes matematicos escolares (re)significados por saberes

oriundos de outras praticas sociais

O homem, sendo um ser social (VIGOTSKI, 1998), aprende através da troca de
experiéncias e da interacdo entre outros seres humanos, nos diferentes ambientes aos quais €
submetido. Dessa forma, em um ambiente multicultural, onde a existéncia de vérias praticas
sociais se faz presente, é natural que os saberes oriundos dessas praticas colaborem para
(re)significar os saberes matematicos escolares .

Na nossa pesquisa, essa (re)significacdo dos saberes escolares e ndo-escolares ocorreu

pelo reconhecimento do saber escolar realizado através da comparacdo dos resultados
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matematicos obtidos na pratica social da escola com aspectos — quer profissionais, quer
pessoais — das préaticas sociais de origem dos educandos.

O momento de interacdo 5.19 faz-nos perceber como os alunos buscam entretecer o seu
conhecimento e as suas relacdes extra-escolares para (re)significar o saber escolar, pois eles
possuem “numeros e contas encharcadas de vida” (MST apud FONSECA, CARDOSO, 2005,
p.67), presentes no seu dia-a-dia, que ndo podem ser desconsiderados; ndo podemos “de
maneira alguma [...] desconsiderar seu saber de experiéncia feito” (FREIRE, 1996, p.81).

Nos turnos 1 e 4, Ana relaciona os calculos efetuados para identificar o tamanho da casa
e a area do terreno da atividade, comparando-os com os valores encontrados na sua
residéncia.

Isso revela a necessidade de o aluno estabelecer uma comparacéo entre a sua realidade e
0 que lhe é ensinado na escola. Essa comparacdo foi feita por Jodo (turno 18) e Ana (turno
21), quando afirmam, respectivamente, que o padrao nosso aqui de Aruj, seria dez por vinte
e cinco (turno 18) e que em Itaqua™ é cinco por vinte e cinco, todos os loteamentos que vai

Ia, é assim (turno 21).

Ana - Meu terreno é desse tamanho, acredita?

Professor - Sério, coincidéncia...

Ana - Com trés de fundos.

Ana - A minha casa tem setenta metros construidos.

Professor - E ele é reto assim (mostrando o desenho) e vai abrindo assim?
Ana - O terreno é.

Professor — Ah, que barato, é um quadrado acrescido de um triangulo.
Ana- E.

Jodo - Mas aqui s6 diz que o terreno do cara tem 250 metros, sé que nao fala se é de frente ou de fundo.

© © N o 0~ w0 DN
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. Silvio - Ele é menor de frente e maior de fundo...

[EEN
[N

. Jodo - Ai eu posso colocar o valor que eu quiser?
. (ININTELIGIVEL) Silvio - O valor que vocé quiser.
. Ana - Exatamente.

= R e
A ow N

. Silvio - Vocé pode fazer um L.

[EnY
(&3]

. Ana - Com certeza. (Ana, falando com P e Silvio com Jo&o)

[EnY
(2]

. Professor - Se vocé conseguir usar o padrao...
. Ana—E.[.]

. Jodo - S6 que no padrdo nosso aqui de Aruja, seria dez por vinte e cinco.

o
© o

. Ana - Aruja, néo.

N
o

. Jodo - Dez por vinte e cinco.

% “Itaqua™ — abreviacéo popular usada para designar a cidade de ltaquaquecetuba, localizada na Grande S&o
Paulo.
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21. Ana - Itaqua é cinco por vinte e cinco, todos os loteamentos que vai 14 é assim.

22. Jodo - Nosso padrao... cinco por vinte e cinco vai dar cento e vinte e cinco metros quadrados.

Momento de Interacdo 5.19 — Transcri¢do ocorrida em 25/10/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

A heterogeneidade presente na EJA ndo nos permite ver os adultos e jovens desta
modalidade de ensino como seres abstratos representantes de um “homem ocidental, branco,
pertencente as camadas médias da populagao” (OLIVEIRA, 2001, p.18).

O procedimento de trazer referéncias externas a escola para permitir-lhes relacionar o
conhecimento que possuem com o0 conhecimento matematico escolar foi identificado em
varios momentos das nossas atividades.

Talvez isso néo tivesse ocorrido, se ndo contassemos com a sensibilidade do educador
para “reconhecer a matematica que seus alunos sabem e utilizam” (FONSECA, 2005, p.56-
57) e com “a presenga de espirito que lhes prové de estratégias para considera-la, integrando-
a na negociacédo de significados e intenc6es forjada na situacdo de ensino-aprendizagem para
(re)significa-la.” (Ibidem).

Outro ponto que favoreceu a (re)significacdo ocorrida foi o fato de termos trabalhado
com atividades que permitiram que os alunos mobilizassem ndo apenas os conhecimentos
matematicos escolares, como também os conhecimentos que eles traziam de suas praticas
sociais. Conhecimentos que foram valorizados e contribuiram para a producéo de significados
para a Matematica escolar, e ndo simplesmente utilizados como “ponte” para o ensino dos
saberes escolares.

O fato de buscar os conhecimentos adquiridos na vida para permitir a producao de
significados com os conhecimentos ensinados na escola, faz com que diversos tipos de
questdes sejam levantadas, tais como questdes sociais que emergem no momento de interacdo

5.20, em que o aluno analisa criticamente® as informacdes obtidas nas atividades.

Jodo - Vamos terminar a casa.

Almir - Ai vai dividir todos pela metade?

Silvio - Tudo, tudo tem que dividir pela metade.
Almir - Mas pela metade ndo vai ser muito?

Silvio - N&o, a gente vai ver depois no valor total.

© gk~ w0 DdPE

Jodo - Para vocé ter uma idéia, um quarto com trés metros e dezoito por quatro e quarenta e cinco, é

pequeno?

~

Almir - Como?

8. Jodo - Um quarto de trés metros de largura por quatro e meio é pequeno?

91 Utilizamos “criticamente” e, por correspondéncia, a palavra “critica” no contexto filoséfico, no qual ela é “a
arte de julgar [...], possui o sentido de analise” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p.61).
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9. Ana - Imagina s6 o quarto?

10. Jodo - Nao é pequeno.

11. Ana - E grande, hein?

12. Silvio — E, quatorze metros quadrados.

13. Jodo - Esse é a metade do quarto que era. Porque olha o tamanho (mostrando a planta) da isso, tem
quatorze metros.

14. Ana - Ainda esta grande.

15. Silvio — Esté gigante. Sera que tem um cantinho para mim, 1a?

16. Ana - Da pra brincar de pega-pega.

17. Almir - Depende também de quantas pessoas vao dormir dentro do quarto, se for so...

18. Ana — Coloca trés beliches l4.

19. Almir - Se a casa for desse tamanho e tiver quinze filhos? Se o quarto for pra sete filhos....

20. Jodo — A casa tem trés quatros.

21. Silvio - Ou a familia é grande ou a familia é.. Tem que colocar a molecada aqui dentro (mostrando um dos
quartos) e..... abraco. Deixa o0s pais aqui e deixa um quarto pra visita. Mas entdo (referindo-se ao Jo&o),
como ele quer construir parede com parede? Joga pra ca que ai ndo tem ninguém, aqui ninguém enche o

saco.

Momento de Intera¢éo 5.20 — Transcrigdo ocorrida em 01/11/2006, durante a atividade 3 - “A casa de seu Jodo”.

Nesse momento de interacdo, os alunos trazem a tona a discussdo sobre a relatividade
do tamanho de uma moradia, pois ela pode ser grande para uns ou pequena, para outros.
Quando Almir pergunta: mas pela metade ndo vai ser muito? (turno 4), Jodo (turno 6) reforca
a dimensdo do quarto, a0 que Ana comenta: imagina s6 o quarto? (turno 9), acrescentando
logo em seguida, é grande, hein? (turno 11). Silvio utiliza-se da planta para fazer com que
Almir veja o tamanho que o quarto, mesmo tendo sido reduzido, esta assumindo (turno 13).

A cumplicidade existente entre os alunos Ana, Silvio e Jodo é latente, e buscam mostrar
ao aluno Almir que o quarto € realmente grande, através de afirmacbes que reforcam o seu
tamanho, tais como ainda estd grande (Ana, turno 14), estda gigante (Silvio, turno 15),
acrescentando tem um cantinho para mim (Idem) ou entdo da para brincar de pega-pega
(Ana, turno 16).

Todos esses comentarios, frutos dos saberes acumulados na vida desses sujeitos fizeram
com que eles conseguissem mostrar a Almir que a casa era realmente grande, porém, este, na
sua sabedoria, faz com que eles percebam a relatividade presente nessa afirmacao, pois, €, se
tiver quinze filhos? Se o quarto for para sete filhos... (Almir, turno 19). Essa discusséo,
certamente, ndo surgiria em uma aula tradicional de Matematica, onde 0s exercicios ndo

permitiriam essa andalise de cunho social por parte do aluno.
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Com essa hipétese apresentada por Almir, os alunos buscam maneiras de resolver o
problema, sugerindo coloca trés beliches (Ana, turno 18). Essa sugestdo revela que Ana,
provavelmente, ja viveu esse mesmo problema - ter que acomodar varias pessoas em um
unico ambiente - e apresenta uma solucdo possivel.

Essa solucdo talvez ndo surgisse se Ana nao fosse um adulto que “estd inserido no
mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de um modo diferente daquele da crianga e do
adolescente.” (OLIVEIRA, 2001, p.18).

Isso faz com que nos lembremos de néo ignorar os saberes do aluno, considerando-o
tabula rasa (SZTAJN, 2002, p.223), o que indicaria que o melhor modo de ensinar seria
“através de exemplos, exercicios-padrao, modelos, que devem ser repetidos a exaustdo”
(Ibidem), como presenciamos ainda hoje na escola.

O saber ndo escolarizado trazido pelo aluno é tdo representativo que faz com que ele o
utilize, mesmo ndo intencionalmente. No momento de interacdo 5.21, o aluno Jodo é
questionado pelo professor sobre 0os motivos que o fazem utilizar o milimetro, em detrimento
do centimetro, para analise da planta da atividade 1 (turno 1).

Jod0® assume conscientemente que utiliza o milimetro, afinal poderia ter usado
também (referindo-se ao centimetro - turno 2) e ndo o usou pelo fato de ja usar o milimetro
nas suas praticas sociais fora da escola, justificando que € porque eu trabalho com medidas
(turno 4).

Professor - O Jodo! S6 uma coisa que eu fiquei na davida. Por que vocé usou milimetro e ndo centimetro?
Jodo - Poderia ter usado também.

Professor - Entdo, mas por que milimetro, porque vocé escolheu isso?

Jodo - E porque eu trabalho com medidas, ent&o é ...

Professor - E 0 milimetro faz parte.

© g~ w Dpdh P

Jodo - Faz parte.

Momento de Interacéo 5.21 — Transcri¢do ocorrida em 09/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de Ptblico”

Os saberes matematicos escolares também podem contribuir para que o aluno fagca uma

leitura ampliada de mundo. Isso € o que analisaremos no proximo topico.

%2 Jodo trabalha como tapeceiro de automéveis, além de ter trabalhado na inddstria mecanica e de efetuar “bicos”
nessa area.
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5.3.3 Saberes matematicos escolares mobilizados, possibilitando uma

leitura de mundo

A época na qual vivemos ndo tem precedentes na histéria da humanidade, sendo
caracterizada por uma “tendéncia continua e acelerada de mudanga tecnolégica, com efeitos
multiplicativos e revolucionarios sobre praticamente todos 0s campos da experiéncia humana
e em todos os ambitos da vida no planeta” (SEVCENKO, 2001, p.23).

Isso torna necessario que os homens consigam efetuar uma leitura ndo ingénua do
mundo que 0s cerca, pois uma pessoa bem informada pode ser enganada, mas ela vai
analisar sempre, porque ela aprendeu a analisar na escola (Silvio, EN 301106).

Essa analise a que se refere Silvio permite que os alunos estejam cada vez mais
preparados ndo sO para o mercado de trabalho, mas para a vida em si, no geral. Para os
meus filhos, sabe? Para as pessoas que vivem a minha volta (Silvio, EN 301106) e possam,
assim, ter uma leitura mais ampla do mundo que os cerca.

Essa leitura, muitas vezes, é dificultada, nas aulas de Matematica — mas ndo somente
nelas —, pela existéncia de “um vocabulario exotico” (FONSECA, CARDOSO, 2005, p.64),
de uma “ambigiliidade de significados” (Ibidem) ou pela existéncia de “uma abundancia de
simbolos” (CARRASCO apud FONSECA, CARDOSO, 2005, p.65), o que “impede muitas
pessoas de compreenderem o conteldo do que esta escrito, de dizerem o0 que sabem de
matematica e, pior ainda, de fazerem matematica.” (Ibidem).

A certeza que temos é de que a realidade presenciada nas nossas escolas — onde a
manutencdo do paradigma do exercicio®™ e da ideologia da certeza persiste e na qual o
professor continua apenas com a funcao de “transferir conhecimentos” (FREIRE, 2005, p.23)
que, muitas vezes, ndo possuem significado para os alunos — precisa mudar para atender a
essas novas necessidades do homem.

Se antes era suficiente apenas saber ler e escrever, hoje a necessidade é mais ampla.
Toledo (apud FONSECA, 2007) a define como “numeramento” (p.6), que “inclui um amplo
conjunto de habilidades, estratégias, crengas e disposicdes que 0 sujeito necessita para
manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situacdes que envolvem numeros e

dados quantitativos ou quantificaveis.” (Ibidem). Como fazé-lo é o nosso principal problema.

% paradigma do exercicio — paradigma que influencia a “educagio matematica no que diz respeito & organizagio
das aulas, aos padrdes de comunicacdo entre professor e alunos, bem como ao papel que a matematica
desempenha na sociedade como um todo.” (SKOVSMOSE, 2007, p.52).
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O momento de interagdo 5.22 exemplifica como o aluno pode, a partir de um saber
escolarizado, avaliar e interpretar situacOes que, talvez, ndo fossem questionadas sem esse
conhecimento.

O trecho que escolhemos comeca com uma discussao, quando Almir (turno 1) mostra
um panfleto de propaganda trazido por ele para a classe. Nesse momento, o professor
intervém, questionando-os: isso aqui te diz alguma coisa da planta? E grande, pequena?
(turno 3). A partir desse momento, os alunos comegcam a discutir a propaganda na TV (Ana,
turno 9), em que tiram fotos de varios angulos pra mostrar um tamanho maior, a qualidade
que ndo existe no produto (Silvio, turno 24), até quando vocé vai comer um lanche. Vocé olha
Ia o lanche ele é enorme, lindo e maravilhoso... vocé chega, cata o lanche e fala, é isso aqui

que eu paguei? (Idem).

Almir - Olha aqui, isso aqui € propaganda de casa. Olha aqui, 6... 6 que propaganda bonita.
Silvio - E 0 qué? Apartamento, né?
Professor - Isso aqui te diz alguma coisa da planta? E grande, pequena?

Jodo - Olha, considerando os mdveis que tem dentro, é grande.

1.

2

3

4

5. Silvio - Ndo, mas a questéo assim...

6. Luciana - Eu acho que é pequeno.

7. Silvio - Nao deu pra eu ver direito, mas eu acho que isso ai ndo é nem...

8. Jodo - Qual a metragem dela?

9. Ana — Como dizem na TV. Aqueles apartamentos 14 de trezentos e seis metros de area total, um
apartamento por andar...

10. Professor - O desenho tem escala? O desenho tem a medida?

11. Almir - Nao dé& pra saber.

12. Silvio - Por aqui, 6, por ai parece que € grande, mas chega la...

13. Luciana — Engana pra caramba...

14. Jodo — O, professor, eu digo assim, por aqui... pela sala parece ser grande.

15. Professor - Tem a metragem ai?

16. Jodo - N&o, ndo tem, mas... sabe, o visual mesmo assim. Por exemplo, uma mesa de seis cadeiras, coube um
sofa, um conjunto de sofa, a mesa...Entre um movel e outro tem um grande espaco. A cama de casal, por
exemplo, entdo a cama de casal... ndo, de solteiro, a cama de solteiro, o guarda-roupa, uma cémoda, a
cama de casal, duas camas de solteiro... entdo, considerando, ndo é pequeno, ndo... tapete, esse tapete, no
minimo cingienta.

17. Ana - Vinte e cinco metros quadrados, mais ou menos.

18. Silvio - Eu também néo acho, pelos méveis eu nédo achei.

19. Professor - Tudo bem, mas isso ai...

20. Silvio - Nao, o que ele falou é real, eu posso colocar o que eu quiser. Ndo tem a medida, nem a escala.

21. Almir - Ai, pode estar desse tamanho, mas pode colocar uma medida...

22. Silvio - Nao, é isso que ele falou, eu posso colocar o que eu quiser...
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23. Professor - Tem cadeira desse tamanho de setenta, tem cadeira maior... tem cama grande.

24. Silvio - Em relagdo... a propaganda visual, porque € assim. O que acontece? Tiram fotos de varios angulos
pra mostrar um tamanho maior, a qualidade que ndo existe no produto, entendeu? Depois que vocé chega
14, é isso aqui, ndo é o que vocé viu na foto. Até quando vocé vai comer um lanche é a mesma coisa. Vocé
olha Ia o lanche ele é enorme, lindo e maravilhoso... vocé chega, cata o lanche e fala, é isso aqui que eu
paguei? E um dia de fdria.

25. Jodo - E um dia de firia.

26. Ana - Eu peco um big big, é desse tamanho, néo é esse, é aquele.

Momento de Interacdo 5.22 — Transcri¢do ocorrida em 13/11/2006, durante a atividade 3 - ““A casa de seu Joao”

O sentimento do aluno ¢ o mesmo do personagem de Michael Douglas no filme “Um
dia de Flria”, no qual ele comega a destruir uma lanchonete, ap6s ver que o lanche que ele
comprou n&o se assemelha em nada ao da foto.

Além disso, quando questionados pelo professor se o desenho tem escala (turno 10),
admitem que ndo da para saber (Almir, turno 11) e percebem que isso faz parte de um jogo,
pois, quando vocé chega ld..... (Silvio, turno 12). A continuacgdo da frase ndo existiu, mas no
olhar do aluno, identificamos sinais que indicam que ele ja foi enganado por esse artificio.

Essas discussdes podem néo ser determinantes para o desenvolvimento da criticidade do
aluno, mas possibilitam-lhe ficar “a par dos problemas sociais, das desigualdades”
(SKOVSMOSE, 2004, p.101), permitindo-lhe ndo ser apenas “mecanicamente memorizador
[...] muito mais um repetidor cadenciado de frases e¢ de idéias inertes do que um desafiador”
(FREIRE, 1996, p.27) e, assim, conseguir ler nas entrelinhas do quadro social que Ihe é
desenhado.

Isso foi 0 que ocorreu no momento de interacdo 5.23, no qual os alunos discutiram
novamente a possibilidade de manipulacéo de valores, em um evento de grande porte, como
na festa de primeiro de maio, objeto da atividade 1. Ali, cogitam a possibilidade de a festa ter
sido um apoio a reelei¢do do Lula. Nao foi realmente uma festa sindical. A festa foi um...
vamos dizer um chamariz, para ter gente (Silvio, turno 4) ou entdo é mais ou menos o0 que
acontece quando tem uma festa que tem religido, ou qualquer outro evento, que vocé quer
fazer uma propaganda desse momento de interacdo, vieram quinhentas pessoas, vocé fala
que veio mil (Silvio, turno 9) e até mesmo aqui em Aruja quando tem essas festinhas [...] aqui
na praga, disseram que tinha [...] tinha muita gente e ndo é verdade, ndo é? Tanto que até o

jornal é meio... meio é... vamos dizer assim, comprado, pressionado... (Silvio, turno 14).




139

1. Jodo - Nds temos dois dados aqui. Nés temos o da CUT e temos o da Policia Militar. E, geralmente,
estimacédo de publico, estimativa de publico em eventos desse tipo, geralmente a Policia Militar que faz esse tipo

de estimativa.

2. Silvio -E, E, E.
3. Jodo - S6 que a CUT também fez a estimativa dela.
4, Silvio - S6 que a CUT, ela deve ter feito... igual... pelo que a gente estd vendo aqui, realmente esta

fazendo um apoio a reeleicdo do Lula. Nao foi realmente uma festa sindical. A festa foi um... vamos dizer um

chamariz, para ter gente..., né?

5. Almir - Eu j& fui em uma das festas, o bicho pega, hein?
6. Jodo - Entéo, mas foi um meio de fazer propaganda politica.
7. Silvio - E, é. SO que, que eu acho, eu acho que ndo... ndo é ruim... milhdes. Por qué? Porque é pra

puxar mais ainda a atengéo deles.

8. Jodo - Induzir os eleitores a votar no presidente.

9. Silvio - O que acontece... por qué? [...] Porque para mim, a CUT estd puxando mais para o lado dela,
entendeu? E mais ou menos o que acontece quando tem uma festa que tem religido, ou qualquer outro evento,

que vocé quer fazer uma propaganda desse evento, vieram quinhentas pessoas, vocé fala que veio mil.

10. Jodo — Para valorizar o evento.
11. Silvio - Por qué? Porque vai fazer com que o evento seja grande.
12. Jodo - E valorizar...

13. Almir - E verdade...

14, Silvio - Entendeu? Um exemplo que a gente pode dar, um exemplo que a gente pode dar é até mesmo
aqui em Aruja quando tem essas festinhas, igual: das nacfes, é... igual teve 0 ano passado aqui na praca,
disseram que tinha... eu ndo lembro, mas disseram que tinha muita gente e ndo é verdade, ndo é? Tanto que até

o jornal é meio... meio é... vamos dizer assim, comprado, pressionado...

Momento de Interacéo 5.23 — Transcrigdo ocorrida em 09/06/2006, durante a atividade 1 - “Analise de ptblico”

Isso revela ndo apenas, mas principalmente, o aluno da EJA como um sujeito com a
capacidade® de identificar o discurso oculto nas relagdes sociais, a presenga da “ideologia
fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal” (FREIRE, 1996, p.19) ¢ a sua
tentativa em “convencer-nos de que nada podemos contra a realidade social que, de historica e
cultural, passa a ser ou a virar ‘quase natural’” (Ibidem).

Entretanto, para que isso ocorra, a necessidade de quebrar o paradigma do exercicio é
primordial, tanto que no “discurso oficial®® da Educagdo Matematica, a contextualizacio
aparece como um elemento didatico importante no processo de transposi¢cdo do conhecimento
formalizado para um conhecimento ensinavel (e aprendivel)” (FONSECA, CARDOSO, 2005,
p.67).

%A palavra “capacidade”, conforme o dicionario MICHAELIS (2002), ¢ “o poder de assimilar idéias, analisar,
raciocinar.” (p.145).
% Grifos da autora.
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Mas ndo basta apenas termos essa necessidade identificada e existente no papel, é
necessario que acdes efetivas sejam realizadas. A nosso ver, isso passa pela necessidade de
incentivar uma “transgressao das praticas escolares” (FONSECA, CARDOSO, 2005, p.68),
aliada a uma ruptura da “tendéncia (quase vicio) de submeter as praticas sociais ao ritual
escolar” (Ibidem), o que, como vimos até agora, ¢ impossivel - € mesmo assim é feito -, pois a
existéncia de varias praticas sociais trazidas pelos alunos, sobretudo na EJA, é uma realidade
que ndo pode ser desconsiderada.

As atividades que promovemos buscaram permitir aos alunos efetuar uma leitura critica,
em que efetivamente fossem numeralizados® por meio de problemas que buscassem
mobilizé-los através do seu envolvimento e da sua dedicacdo. Mais do que apresentar textos,
tentamos diminuir “a artificialidade da leitura escolar praticada por meio de textos para se
fazer ler” (CHARTIER apud FONSECA, CARDOSO, 2005, p.69) e utilizar textos que
possibilitassem uma “leitura social, que ¢ auténtica, praticada em situagdes onde o leitor sabe
por que ele precisa ler” (Ibidem).

O momento de interacdo 5.24 revela a visdo dos alunos acerca da pesquisa de opinido
efetuada por meio da atividade 2. Através dessa pesquisa, eles puderam ter a consciéncia de
que: 1) as pesquisas podem ser manipuladas, pois, sem saber tudo ndo nos faz concluir nada
(Silvio, turno 5); é necessario saber como foi feito, onde foi feita, que regido que foi feita
(Jodo, turno 4) e, que; 2) a manipulacdo pode ocorrer de varias maneiras, pois, se for numa
favela pesquisar a renda per capita vai dar muito baixo (Carlos, turno 6) ou se eles colocam o
resultado referente a uma classe (Silvio, turno 11), como o termo trés C (Jodo, turno 12).

Os alunos buscaram nas atividades “responder a suas demandas proprias e genuinas”
(FONSECA, CARDOSO, 2005, p.69) e ndo “responder a perguntas formuladas por outrem”
(Ibidem). Quebrou-se o paradigma do exercicio, e os alunos viram-se obrigados a buscar nao
apenas uma “identificagdo de dados (informados ou demandados)” (Ibidem), mas estratégias
para resolver os desafios propostos, “contribuindo para que os leitores se tornem leitores

autbnomos em matematica” (Ibidem).

1. Professor — Discutiram a pesquisa. O resultado da pesquisa?

2. Jodo - Ldgico.

3. Silvio — Pelo que a gente viu aqui, isto € possivel. Para que nés tenhamos certeza do resultado da pesquisa,
nos temos que saber todos os dados.

4. Jodo - Saber como foi feito, aonde foi feita, que regido que foi feita.

% Numeralizado — adjetivo para identificar quem sabe ler e escrever matematicamente. Similar ao conceito de
alfabetizado para o letramento.
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Silvio - O resultado final, os valores finais realmente, sem saber tudo ndo nos faz concluir nada.
Carlos — Se for numa favela pesquisar a renda per capita, vai dar muito baixo.
Jodo - Com certeza.

© N o o

Carlos - Se quiser mostrar que os brasileiros ganham pouco, ele vai fazer uma pesquisa e vai escutar que
realmente é.

9. Silvio - Outra questao também é a resposta que podem dar. Isso é bem verdade.

10. Carlos - Eu acho que para ser verdadeiro tem que ser um pouco de cada classe... entendeu?

11. Silvio - O que acontece? A pesquisa também pode ser feita... é, vamos dizer que esteja manipulado,
pesquisam todas as classes, s6 que eles colocam o resultado referente a uma classe, entendeu? Por
exemplo, se colocarem uma pesquisa feita em relacéo a...

12. Jodo - Ao termo trés C.

Momento de Interago 5.24 — Transcri¢do ocorrida em 18/10/2006, durante a atividade 2 - “Estatistica na EJA”

Essa mudanca na dindmica da aula acabou influenciando os alunos e, no momento de
interacdo 5.25, podemos resumir o impacto dessa alteracdo com uma Unica frase: Isso é

incrivel, professor.

Ao fim da aula, um dos alunos me procurou e disse que nunca pensou em como uma pesquisa de
opinido era feita. Reforgou o fato de se sentir muito feliz em agora saber como uma pesquisa € feita, pois
participou de todo o processo, desde o momento de escolher as perguntas, a anélise das respostas e a
proposi¢do de mudangas, ou seja, algo para mudar a vida das pessoas que responderam aquelas perguntas. E
agora esta comparando se as respostas de uma classe podem representar todas.

Uma frase resumiu tudo que ele achou: “Isto é incrivel, professor”.

Momento de Interagdo 5.25 — Diério de bordo do professor do dia 16/10/2006, apds a atividade 2 - “Estatistica
na EJA”

Foi extremamente gratificante ter permitido que os alunos trabalhassem “assuntos
diretamente relativos a sua pratica social” (FONSECA, CARDOSO, 2005, p.74), colaborando
“para a construgdo de estratégias de leitura critica dos textos e da realidade — condi¢do para a
constituicdo do desejo de, e das acOes para, transformar essa realidade” (Ibidem), em que o
aprender deve ser mais do que apenas receber um conhecimento pronto — deve possibilitar
“construir, reconstruir, constatar para mudar®’, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a
aventura do espirito.” (FREIRE, 1996, p.69).

% Grifo do original.
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5.3.4 Saberes matematicos escolares mobilizados, possibilitando a

(re)significacdo dos saberes em outras praticas sociais

Até agora discutimos que os saberes matematicos escolares podem ser mobilizados e/ou
(re)significados a partir de saberes oriundos de outras préticas sociais, produzidos
internamente e utilizados para permitir ao educando uma leitura de mundo sob uma oéptica
mais critica; porém, todas essas relagdes constituem-se como relagdes bilaterais.

Isso significa que, quando somos submetidos a uma relagdo humana, somos
influenciados por ela e, a0 mesmo tempo, a influenciamos, uma vez que todo “ser humano ¢
indissociavelmente social e singular” (CHARLOT, 2005, p.51). Assim, se os saberes
escolares sdo influenciados pelos saberes de outras praticas sociais, é natural que também eles
influenciem os saberes existentes nessas praticas. Assim, discutiremos nesse topico como 0s
saberes matematicos escolarizados foram levados para fora do ambiente escolar.

Concordamos com CHARLOT (2005), quando considera que “o professor ndo produz o
saber no aluno, ele realiza alguma coisa [...] para que o proprio aluno faca o que é essencial, 0
trabalho intelectual” (p.76) e, sendo assim, ndo conseguiremos ensinar a um aluno que nao
deseja aprender.

Nesse sentido, o professor s6 consegue “ensinar a alguém que aceita aprender, ou seja,
que aceita investir-se intelectualmente” (Ibidem); entretanto, para que isso ocorra, ¢
necessario que o aluno possua uma mobilizacdo, ao invés de uma motivacao.

Charlot (2005) considera que mobilizar é diferente de motivar. Mas qual a diferenca?

Para esse autor, a motivacao remeter-nos-ia a uma idéia de uma “agdo exterior, procura-
se alguma coisa que motive o aluno” (CHARLOT, 2005, p.54) a estudar, tal como quando o
professor o aconselha a fazer o trabalho solicitado, pois assim ganhard uma boa nota; ou,
entdo, quando o pai promete ao seu filho que, se aprovado nos exames finais, ganhara o seu
objeto de desejo (qualquer que seja).

Por outro lado, mobilizacdo refere-se “a uma dinamica interna: [...] é o aluno que se
mobiliza” (Ibidem) ou, em outras palavras, eu, como homem, busco internamente o motivo
para estudar. Esse motivo pode ser uma necessidade de auto-afirmacdo, de superacdo, de
conquista ou qualquer outro fator interno que me leve a conquistar 0 meu objetivo.

A mobilizagdo foi uma caracteristica marcante durante as nossas atividades e, sem a sua
presenca, ndo teriamos atingido alguns dos resultados alcangados. Ela ocorreu em varios

momentos, como, por exemplo, no momento de interacdo 5.26.
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1. Silvio — Professor, eu calculei as porcentagens de todas as perguntas das outras classes em casa e trouxe
hoje. O senhor pode depois olhar?

2. Professor — Ok, mas ndo precisava, ndo, porque eu trouxe todas as perguntas hoje com os graficos. Depois
a gente compara.

3. Silvio - Ok.

Momento de Interacdo 5.26 — Transcri¢do ocorrida no dia 16/10/2006, na atividade 2 - “Estatistica na EJA”

Nesse momento de interagdo, o aluno Silvio (turno 1) afirma que levou para casa a
tarefa de calcular a porcentagem de cada uma das respostas da atividade 2, mesmo sem a
nossa solicitacdo; em outro momento, ele se ofereceu para continuar a atividade, mesmo com

o0 término do ano letivo (Momento de Interacdo 5.27, turno 4).

1. Jodo - Se vocé quiser precisdo, a gente faz com precisao.

2. Professor - Quando vocés terminarem isso ai... vocés j& estardo adiantados, entdo tem a préxima fase.

3. Jodo - Beleza.

4. Silvio - O, se terminar o ano e ainda tiver que continuar, ai a gente continua, é s6 vocé mandar para casa

que a gente faz.

Momento de Interagdo 5.27 — Transcri¢do ocorrida no dia 01/10/2006, na atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

Essa mobilizacéo dos alunos foi percebida pelo professor, que a registrou em seu diario
de bordo, para revelar a sua surpresa em relacdo ao grupo pesquisado.

O fato de levar a atividade para fora dos limites da escola mostra que eles tentaram
fazer a atividade fora da aula. Isso demonstrou o envolvimento que os alunos estdo tendo
com a atividade, pois, mesmo fora do ambiente da escola, eles se interessaram em continua-

la (Momento de Interacdo 5.28).

Cada dia que passa, fico surpreso com esta atividade. Na Ultima aula desafiei-os a achar o problema
que o grupo do Jodo teve em relagdo ao concorrente e, para minha surpresa, hoje eles comegaram a atividade,
usando o valor da escala correto. Mais do que revelar que eles tentaram fazer a atividade fora da aula, isso
demonstrou o envolvimento que os alunos estdo tendo com a atividade, pois, mesmo fora do ambiente da escola

eles se interessaram em continua-la.

Momento de Interacéo 5.28 — Diério de bordo do professor do dia 08/11/2006, na atividade 3 - “A casa de seu

Jodo”

A mobilizagéo realizada pelos alunos foi demonstrada quando tiveram a iniciativa de
buscar fora do ambiente escolar as respostas para as suas duvidas, tanto na PM, quando Jodo
pediu a0 companheiro de grupo para que marque iSso aqui, que eu vou atras. E saber...

saber... como a PM... se informar... 1sso, que método eles usam (Momento de Interacéo 5.29,
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turno 6), como na CUT, quando Almir se ofereceu para conversar com um colega meu, ele é

policial... trabalha na CUT (turno 8).

Silvio — Porque, por exemplo, vocé pode entrar no metr6 aqui e parar 1a na outra baldeacao.
Jodo - Entéo coloca aqui que eu vou atras da... da fonte.

Almir - Vocé nédo conhece ninguém?

Jodo - Eu vou atras da fonte. N&o se preocupe, isso ai eu vou atras.

Silvio — Sabe, é... quantidade de pessoas...

o gk~ w P

Jo&o - Marque isso aqui, que eu vou atras. E saber... saber... como a PM... se informar... Isso, que método
eles usam. [...]
7. Jodo - O da CUT nao tem como a gente saber que método eles utilizaram, a ndo ser que vocé tenha como
procurar isso.

8. Almir - Eu vou conversar com um colega meu, ele é policial... trabalha na CUT.

Momento de Interagdo 5.29 — Transcri¢do ocorrida no dia 01/10/2006, na atividade 3 - “A casa de seu Jodo”

Isso revela o potencial de abordagens metodolégicas mais criticas e exploratorias,
particularmente a resolucdo de problemas, que usamos para desencadear um movimento de
mudanca no papel do aluno no ambiente escolar, com a possibilidade de transforma-lo de um
mero coadjuvante em um participante ativo no processo ensino-aprendizagem.

Essa mudanca de papel descortina possibilidades para romper com a postura “bancaria”
(FREIRE, 1996) dominante na nossa escola e que, inconscientemente, induz muitos alunos a
acreditar que quem € ativo no processo ensino-aprendizagem é o professor (CHARLOT,
2005), e ao aluno cabe apenas o papel de espectador.

Essa mudanca permitiria a quebra desses paradigmas e tornaria mais dificil que os
envolvidos na trama escolar, pelo fato de imaginar que um alguém hipotético os acharia
burros (Momento de Interacdo 5.30), deixassem de aprender — ou de ensinar —,
desconsiderando o fato inequivoco de que passamos a vida inteira aprendendo e de que, nesse

processo, o outro é imprescindivel

Além dele, o grupo da Dona Regina levou a atividade para fora da classe e pediu auxilio para um pintor
para poder calcular a quantidade de tinta necessaria para a pintura. A sua declaracdo me deixou alegre, pois
acredito que desta maneira eles podem perceber que o que é aprendido na escola pode ser usado fora da escola;
e buscar uma ajuda, quer seja na escola ou fora dela, ndo ¢ motivo de vergonha, nem tampouco de “burrice”,
como mencionou um aluno apo6s a aula, que disse que nunca perguntaria para alguém o que nao sabia, pois a

pessoa 0 acharia burro, pois 0 processo de ensino-aprendizagem ocorre em todo lugar e a qualquer momento.

Momento de Interagdo 5.30 — Diario de bordo do professor do dia 17/11/2006, na atividade 3 - “A casa de seu

Jodo”
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O outro pode ser representado por uma ajuda externa. Essa ajuda foi solicitada por
varios alunos que foram buscar fora da escola a resposta para a divida, um “caminho” para

resolver as questdes propostas, como destacado no momento de interacéo 5.31.

1. Regina - Isso foi o que ele falou. Ai nés chegamos nesse resultado ai.

2. Professor - Entdo vocé levou o probleminha pra fora da escola? Foi colar, né?

3. Regina — N&o, professor, tipo assim... foi sé ajuda, professor. Achar uma ajuda com um pintor. E como
seria a maneira mais viavel de fazer a conta.

Professor - E qual foi a dificuldade? Teve alguma?

Regina — Ah, professor, assim... a Unica dificuldade mesmo assim foi a apresentagéo.

Professor - E a?

Regina - Interpretacao.

Professor - Interpretacéo s6?

© ©®© N o gk

Regina — Sé, porque o resto mesmo s6 quebrando a cabega mesmo.

10. Professor - Quebraram a cabega varias vezes?

11. Regina - Muitas.

12. Regina - Ai desenhamos uma planta, ai na outra nés fizemos 14 as conta, achamos as porta, as janela.
Tiramos as... todas as medidas de parede, achamos... e da tinta n6s fizemos assim, pela metragem... tipo
assim, a pessoa me deu uma dica, pela metragem... uma lata... cinco. Ai pela metragem, pela conta nés
fizemos que daria mais ou menos onze latas de tinta pra pintar a casa.

13. Professor - Onze latas de tinta? De trés ponto seis? Ou de dezoito litros?

14. Regina - Dezoito litros.

15. Professor - Deu bastante, né?

16. Regina - Bastante.

17. Professor - A pessoa que passou mostrou os calculos que fez?

18. Regina — Ah, professor, eu ndo sei, ele fez umas contas doidas.

19. Professor — Ah, é?

20. Regina - Ai, tipo assim, ele falou que... porque é de assim e de assim? (mostrando um quadrado)

21. Professor — E, pra calcular a tinta precisa calcular a area.

Momento de Interacdo 5.31 — Transcricdo da socializa¢do do dia 17/11/2006, na atividade 3 - “A casa de seu

Jodo”

Neste momento de interacdo, Regina declara que buscou uma dica (turno 12) e no
transcorrer da conversa confessou que buscou uma ajuda com um pintor (turno 3). Quando
guestionada pelo professor se a pessoa que passou mostrou os calculos que fez (turno 17),
responde que ele fez umas contas doidas (turno 18).

Essas “contas doidas” a que Regina se refere ndo sdo mais do que a pratica social
utilizada pelo pintor como ferramenta de trabalho para efetuar os célculos necessarios a sua
atividade. Regina foi buscéa-lo como referéncia para ajuda-la, pois ele, na sua pratica, utiliza

esses calculos. Porém, nao s6 o aluno da EJA, mas também esse pintor possui “sua fala, sua
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forma de contar, de calcular” (FREIRE apud PINTO, 2000, p. 60) proveniente das praticas
sociais nas quais esta inserido e que, como vimos, sdo saberes matematicos ndo-escolarizados
que, para o pintor, ndo passam de um saber obtido na sua experiéncia, no seu dia-a-dia, com
maneiras proprias, as quais Regina ndo conseguiu entender.

Nesse dia, ap6s a aula, Regina nos declarou que o que a deixou mais aliviada foi o fato
de que o pintor também ndo entendeu o que ela explicou e, inclusive copiou os célculos
efetuados em classe. Mesmo com a utilizacdo de diferentes saberes matematicos, o
entendimento entre ambos ocorreu e Regina pdde perceber que, para efetuar o calculo da area
de um quadrado, deveria multiplicar as medidas de suas dimensdes, ou seja, nas suas palavras,
ele falou que... porque é de assim e de assim (turno 20), referindo-se as dimensfes do
quadrado.

Dessa forma, ela conseguiu calcular a quantidade de tinta necessaria para a pintura da
casa. Entretanto, isso s foi alcancado através de uma dupla (re)significacdo, em que o saber
matematico escolarizado de Regina dialogou com o saber matematico ndo-escolarizado do
pintor para dar um novo significado ao saber matematico escolar aprendido inicialmente por
Regina, para s entdo assumir significado para ela. Questionada sobre a atividade, ela
respondeu que a Unica dificuldade mesmo assim foi a interpretagédo (turno 5).

Esse comentario nos revela a necessidade urgente “do desenvolvimento de estratégias
de leitura para acesso a géneros textuais proprios da atividade matematica escolar”
(FONSECA, CARDOSO, 2005, p.65), em vez de nos mantermos com textos nos quais “nao
predomina a linguagem verbal” (Ibidem).

Isso ocorre, pois os textos normalmente usados na Matematica tradicional sdo “textos
com poucas palavras, que recorrem a sinais ndo s6 com a sintaxe propria, mas com uma
diagramagdo também diferenciada” (Ibidem) reforcados pelo “paradigma do exercicio”
(SKOVSMOSE, 2007).

Com relacdo aos calculos, Regina alega que o resto mesmo s6 quebrando a cabeca
(turno 9) muitas (turno 11) vezes. O “quebrar a cabe¢a” mencionado por Regina ndo tem nada
de pejorativo, mas revela uma mudanga na postura dos alunos, que nas nossas atividades, se
transformaram em “reais sujeitos da constru¢do e da reconstrucdo do saber ensinado”
(FREIRE, 1996, p.26), procurando realmente “aprender a aprender” (SKOVSMOSE, 2007
p.15) ndo um conhecimento especifico, mas o processo de busca por qualquer conhecimento.
Essa mudanca de postura precisa ocorrer para que a Educagdo atinja o seu maior objetivo,
principalmente na EJA, que é o de promover a emancipacdo dos nossos alunos como homens

e mulheres cidadaos.
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Essa emancipacéo serd atingida quando vencermos algumas barreiras, tais como:

1. Derrubar a concepcao “bancéria” (FREIRE, 1996) e nos tornarmos professores
que, abertos ao dialogo, buscam ensinar sem a necessidade da demonstracdo da forca presente
nos papéis existentes na sala de aula.

2. Cultivar a humildade que derruba a arrogancia, acabando com a fronteira que
separa aquele que possui 0 conhecimento — professor — daquele que n&o o possul.

3. Desenvolver a curiosidade que faz com que “abandonemos a comodidade da
certeza” (SKOVSMOSE, 2007, p.123); dizendo o que pensamos “ndo como uma verdade
absoluta, mas como algo que esta aberto a exame” (Ibidem, p.126). Isso pode conduzir os
alunos a “estarem prontos para abrir seu mundo a exploradores, entrarem em processos
momentaneamente incertos e entenderem que nao ha respostas absolutas para suas questdes”
(Ibidem, p.127).

4. Sobretudo, acreditar na utopia de que € possivel a mudanca e de que somente
através da Educacgdo e da conscientizacdo da importancia da escola e do professor é que ela
ocorrera.

Neste capitulo analisamos a importancia da construcdo de um ambiente de
aprendizagem, no qual o diadlogo esteja presente. Nesse ambiente, a heterogeneidade de
experiéncias do publico advindo de préaticas sociais diferentes ndo ¢ um impeditivo para que
os saberes matematicos escolarizados e ndo-escolarizados aflorem e sejam produzidos,
mobilizados e/ou (re)significados pelos alunos e pelo professor presentes na sala de aula.

A postura de mudanca do professor, aliada a um ambiente de aprendizagem em que 0
didlogo esteja presente, por si s6, ndo € suficiente para possibilitar ao aluno uma visdo com
outra perspectiva do mundo no qual estd inserido. Para que isso ocorra, S80 necessarias
metodologias de ensino que permitam ao aluno ter a sua “voz” e ser ouvido, deixando a sua
passividade de lado e tornando-se ativo no processo de ensino-aprendizagem.

A nossa resolucdo de problemas mostrou-se exequivel nesse intento.

No proximo capitulo, traremos as considerages finais acerca deste trabalho.
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6. O FIM DE UM TRABALHO... O COMECO... REFLETINDO
SOBRE O PROCESSO DA PESQUISA E SOBRE A EJA

Terminamos esta dissertacdo com a certeza de que ela ndo é um fim, mas um comego. O
iniciar ou o (re)iniciar de uma caminhada que, apos, um inicio dificil e inseguro, assume
agora uma maior tranquilidade, com a certeza de que ainda temos muito a aprender ou,
usando uma metafora: estdvamos em um mar revolto sozinhos e inseguros e agora
continuamos em um mar revolto, porém seguros e certos de que ndo estamos sos.

Neste momento de finalizacdo, pretendemos fazer algumas reflexdes sobre o caminho
percorrido e o término (ou ndo) deste trabalho, na certeza de que, mais do que respostas,
apresentamos mais indagacdes agora do que quando come¢amos, principalmente em relagdo a
EJA.

Buscamos discutir nesta dissertacdo quais saberes matematicos séo mobilizados,
produzidos e/ou (re)significados por alunos da EJA em contextos de resolucdo de
problemas em um ambiente de aprendizagem que favoreca o didlogo. Tinhamos trés
objetivos e vamos trazé-los, individualmente, neste momento, para as nossas consideragoes.

O nosso primeiro objetivo consistia em “Conhecer melhor quem s&o os alunos/as da
EJA e quais sdo as suas concepgdes sobre o estudo e a matematica escolar”.

Conhecemos mais do que alunos jovens e adultos. Percebemos que o publico da EJA
possui histérias de vida variadas, tanto no campo pessoal quanto profissional. Neste trabalho
tivemos alunos com idades e perspectivas diferentes, além de concepcbes acerca da
Matematica, da escola e da educagdo escolarizada muitas vezes totalmente antagonicas.
Enquanto uns véem a escola apenas como forma de entrar ou de manter-se no mercado de
trabalho, outros a almejam como uma possibilidade de alcancar sonhos que acalentam desde a
mais tenra idade ou apenas como uma maneira de socializar-se, de sentir-se presentes no
mundo e dele participar.

A heterogeneidade de experiéncias foi marcante na classe objeto do nosso trabalho:
encontramos desde alunos obrigados a estudar por imposicdo familiar, até aqueles que
voltaram para evitar que os filhos tivessem, talvez, vergonha deles no futuro.

A presenca desse publico com caracteristicas tdo particulares fez com que 0 nosso
segundo objetivo, que consistia em “Defender a importancia de um ambiente de
aprendizagem diferenciado para o aluno da EJA”, assumisse um carater de suma importancia

na nossa pesquisa.



149

As atividades que desenvolvemos permitiram que essas diferencas identificadas nos
alunos da EJA surgissem espontaneamente e, ao invés, de prejudicar as aulas, possibilitaram
que os alunos dialogassem e compartilhassem as suas idéias e saberes.

Vaérios foram os dialogos e as interacfes ocorridas no ambiente escolar que trouxeram
aspectos das praticas e das histdrias de vida dos alunos que passariam despercebidos se néo
estivéssemos utilizando uma metodologia que favorecesse dar voz aos alunos e ouvi-los.

Entendemos que, qualquer que seja a metodologia adotada para o trabalho, esta, por si
sO0, ndo € determinante para a efetivacdo de um ambiente de aprendizagem diferente e
desafiador; mas, se ela vier acompanhada do didlogo e do compartilhamento de idéias e de
saberes, podera romper com uma representacdo de aula de Matematica ja presente no
inconsciente desses jovens e adultos que, em algum momento, ja passaram pela escola. Dessa
forma, a resolucdo de problemas, tal como a concebemos nesta pesquisa, possibilitou tal
ruptura.

Ao buscar outras possibilidades de abordar a Matematica, tivemos que lidar com alguns
problemas. Um deles refere-se ao “paradigma do exercicio”, tdo presente nas aulas, sobretudo
de Matematica. A mudanca de foco que promovemos foi dificil, pois fomos criticados por
alguns alunos que achavam que ndo estavam aprendendo. Além dos alunos, alguns
professores também nos criticaram, por julgarem que estdvamos ‘criando moda”,
“inventando”.

Apesar das dificuldades encontradas durante o trabalho, as atividades permitiram aos
alunos tentar, errar, fazer novamente o que lhes era solicitado, sem preocupar-se em
“decorar”, em fazer varias vezes exercicios iguais para chegar ao resultado “certo”. O Unico
receio que tivemos era o de que, talvez, os alunos ndo estivessem conscientes desse processo,
ja que, da maneira que trabalhamos, muito do aprendizado dos alunos dependeu do seu
préprio envolvimento.

A “nossa” metodologia de resolucdo de problemas levou os alunos a sair de uma
situacdo controlada, na qual sabem que o professor explicara um contetdo, indicara alguns
exercicios para resolucdo e depois passara varios para serem resolvidos fora da classe. Pode
ndo parecer, mas isso € uma mudanca grande, principalmente para os alunos da EJA, que ja
trazem um modelo de aula como referéncia. Presenciamos a for¢a desse modelo tradicional
durante a atividade 1, “Analise de Publico”, na qual um dos grupos de alunos decidiu usar a
trigonometria para resolver o impasse de quantas pessoas cabiam em um metro quadrado.
Quando os questionamos sobre 0 motivo que 0s levou a essa decisdo, tivemos uma resposta,

sob a Gtica dos alunos, l0gica; afinal, esse havia sido o ultimo contetdo trabalhado.
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Se o0s questionamentos fossem apenas dos alunos ndo seria surpresa, pois Charlot (2005)
ja nos alerta sobre a pedagogia sem riscos esperada por estes; entretanto, os proprios colegas
de magistério, motivados pela inseguranca de tentar inovar, questionaram a utilizacdo de uma
metodologia diferente.

Isso nos indica uma dificuldade por parte de alunos e professores em romper com uma
cultura de aula, ja enraizada e questionada por Paulo Freire (1996), em que ao professor cabe
ensinar e, ao aluno, apenas aprender, como se fossem duas posicBes totalmente distintas e
como se o aluno nunca tivesse nada a ensinar ao professor. E necessario que alteremos essas
concepcOes, pois, do contrario, ndo conseguiremos derrubar algumas barreiras existentes,
principalmente na Matematica escolar que, mais do que as outras matérias, possui um modelo
de aula tradicional que define muito bem os papéis de cada um dos atores envolvidos nesse
processo.

Apesar desses problemas, a metodologia por nds adotada permitiu alguns avangos na
relacdo docente-discente. Entre eles, podemos destacar o fato de os alunos envolverem-se na
resolucdo do problema com destaque para o trabalho de busca, de descoberta, no qual eles
mergulharam para tentar responder a uma pergunta que ndo necessariamente teria uma
resposta certa. 1sso fez com que eles se empenhassem efetivamente nas tarefas, mesmo tendo
alguns desistido facilmente.

Com isso, os alunos tiveram curiosidade para resolver os problemas e as propostas. Essa
curiosidade os mobilizou (CHARLOT, 2005) e fez com que eles ndo medissem esfor¢cos na
busca por uma solucéo.

A percepcdo de que a Matematica ndo é infalivel pode ajudar a derrubar a certeza
atribuida a Matematica como uma ciéncia perfeita, na qual a existéncia do certo ou errado
sequer pode ser questionada, como ja nos apresentou por Skovsmose (2004, 2005, 2006,
2007).

A nosso ver, abalar a ideologia da certeza, causando fissuras desencadeadas por
metodologias que ndo considerem apenas uma Unica resposta, certa ou errada, e que
valorizem a existéncia do “talvez” e a ndo-existéncia de uma resposta pode fazer com que o
aluno — e, por gue ndo, também o professor? — tenha novas perspectivas sobre o aprender e
0 ensinar em Matematica.

Outro aspecto importante do ambiente de aprendizagem produzido nas nossas aulas foi
o fato de os alunos terem, efetivamente, assumido o papel de construtores do seu
conhecimento, saindo de uma postura individual e passiva para uma outra, coletiva e ativa, na

qual abdicaram de uma aprendizagem individual, em que apenas um aluno aprendia. Assim,
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partiram para uma aprendizagem coletiva, cujo objetivo era o de todos aprenderem, mesmo
que essa decisdo levasse a uma ndo-realizacdo completa da atividade.

Uma postura de ajuda mutua, coletiva, € muito diferente da postura existente em uma
aula tradicional de Matematica, na qual o objetivo € resolver exercicios quase sempre
parecidos entre si, que sdo diferenciados pelo seu grau de complexidade ou por alguma forma
especifica de resolugdo. Pensar coletivamente, assumindo que o mais importante seja a
construcdo do conhecimento através da interacdo entre os alunos e entre estes e o professor,
muda a perspectiva da aula de Matematica, pois essa dinamica exige repensar 0S programas
de ensino. Isso porque o tempo que se gasta em cada situacéo proposta nao pode ser rigido —
exige uma flexibilidade no programa que € muito focado no tempo da aula, e ndo no tempo de
aprendizagem. Esse programa acaba sendo sacrificado para possibilitar uma aprendizagem
compartilhada. Decidir entre todos aprenderem (um pouco que Seja) ou poucos aprenderem
muito é uma decisdo dificil e, mais do que pedagogica, é politica.

O ambiente de aprendizagem diferenciado adotado em sala de aula foi determinante
para o0 nosso terceiro objetivo, que consistia em “Identificar e analisar quais foram os saberes
matematicos escolares mobilizados, produzidos e/ou (re)significados pelos alunos da EJA
durante as atividades de resolugdo de problemas”, pois, para que 0S Vvarios saberes
matematicos dos alunos viessem a tona, algumas condicGes tiveram que ser construidas, tais
como: a confianca nos colegas e no professor; a seguranca; a perda do medo de ser
ridicularizado; e a aceitacdo das diferencas culturais, sociais e historicas existentes entre 0s
alunos.

Os saberes matematicos escolarizados foram mobilizados em vérias atividades. Na
primeira delas, “Analise de publico”, destacamos o calculo da area usada para o evento, a
utilizacdo do milimetro, do centimetro e do metro; o trabalho com a aproximacéao de medidas;
o uso de estimativas; e a leitura de mapas. A segunda atividade, “A estatistica na EJA”,
trabalhou a estimativa, a presenga da proporcionalidade (uso da regra de trés) e a
porcentagem. Na terceira atividade, “A casa de seu Jodo”, novamente a porcentagem fez-se
presente, além da utilizacdo da trigonometria, da proporcionalidade, do célculo de perimetro e
area e da raiz quadrada. Na quarta atividade, “A infla¢do do jornal é a nossa?”, novamente se
trabalhou o uso da porcentagem, da proporcionalidade (regra de trés) e da divisdo de nimeros
decimais.

Além de mobilizar saberes ja dominados, os alunos produziram novos saberes
matematicos escolarizados. Na primeira atividade, o calculo da area de figuras planas foi

largamente discutido nos grupos, bem como as operacdes de multiplicacdo, de divisdo e a
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aproximacdo para numeros facilmente identificados, tal como considerar 32.492 pessoas
como 32.000 pessoas. Na segunda atividade, os conceitos de amostra e margem de erro foram
aprendidos. A terceira atividade utilizou a interpretacdo de plantas residenciais e o calculo da
area, tanto para o piso, como para as paredes, o que reforcou aquele conceito. A quarta
atividade trabalhou o conceito de inflacdo, permitindo aos alunos entender o conceito de
“peso” atribuido aos varios grupos usados no célculo da inflagdo, além de insistir nos
conceitos de porcentagem, tdo utilizados na nossa sociedade.

As atividades também permitiram uma (re)significacdo dos saberes matematicos
escolares. Isso foi traduzido pelos alunos através da discusséo e da troca de experiéncias, tal
como na atividade 1, em que eles utilizaram uma régua para identificar o que significaria 1
metro quadrado, na pratica. Na atividade 2, quando buscaram uma ajuda externa para
entender o conceito de calculo de area de uma parede, (re)significando-o e trazendo-o para a
escola para que pudessem entendé-lo ou, entdo, quando, conscientemente, os alunos
trabalharam com o milimetro, ao invés do metro, em razdo de ser essa uma condi¢cdo
normalmente usada em suas praticas sociais.

Além dos saberes matematicos escolarizados, as nossas atividades permitiram o
convivio, nem sempre pacifico e, em alguns momentos, conflituoso, entre esses saberes e 0s
nédo-escolarizados, permitindo que os alunos conversassem com respeito, sem desvalorizar ou
hipervalorizar nenhum deles. Tanto os saberes matematicos escolarizados como 0s n&o-
escolarizados surgiram nas nossas atividades; entretanto, isso s6 foi possivel gracas a
construcdo de uma relacdo de confianca entre o docente e os discentes, 0 que permitiu que o
ambiente de aprendizagem se tornasse propicio a um dialogo aberto, no qual a igualdade
estava presente e o foco, tanto do docente como dos discentes, passasse a ser o de aprender
reciprocamente.

O ambiente de aprendizagem e o dialogo foram determinantes para que 0S varios
saberes matematicos fossem externalizados pelos alunos; entretanto, tambem a resolucdo de
problemas teve o seu papel nessa externalizacdo, permitindo ndo apenas que 0s saberes
matematicos escolarizados surgissem, mas contribuindo decisivamente para que 0s saberes
matematicos nado-escolarizados aflorassem, possibilitando, ainda, a discussdo e a
internalizagdo de conceitos politicos, sociais, historicos e culturais.

Volto, aqui, a primeira pessoa do singular, a fim de apresentar os resultados, para mim,
como profissional e como ser humano, deste trabalho O nosso trabalho permitiu-me mudar
como professor, como pessoa e como aluno e deu-me a possibilidade de provocar mudangas

nos alunos com os quais tive contato. Aprendi a ver os alunos da EJA como sujeitos, ao inves
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de objetos de aprendizagem e assim percebi que ndo apenas devo orientd-los para a
aprendizagem dos contetdos matematicos, mas também permitir a discussdo — pautada
sempre no respeito aos seus saberes — de aspectos ndo-matematicos que permeiam as suas
relacGes, lembrando sempre, que nenhum saber é hierarquicamente superior ao outro.

As aprendizagens foram além da pratica docente e influenciaram varios aspectos da
minha vida. Aprendi a cultivar a humildade, o respeito ao educando e a saber que tenho muito
a aprender, apesar de ter, também, muito a ensinar. Essa consciéncia ajudou-me a derrubar a
minha ignorancia, que fazia com que eu me considerasse o dono do conhecimento.

Defendemos, ao final deste trabalho, que o ensino da Matematica deve permitir a
existéncia do dialogo em um ambiente de aprendizagem propicio para isso, com a utilizacéo
de uma metodologia — seja de resolucéo de problemas ou ndo — que abra possibilidades para o
aluno aprender ndo apenas Matematica, mas também outros saberes necessarios a sua vida.

Dentre as varias perguntas que podemos nos fazer, algumas, a nosso ver, mereceriam
um destaque futuro, tais como:

e Como a EJA deveré trabalhar o crescente aumento do publico de adolescentes que
muda seu perfil?

e O ambiente de aprendizagem que criamos poderia ter sucesso nas classes de ensino
fundamental?

e A metodologia de resolucdo de problemas numa visdo critica seria uma opcéao
concreta para a Educacdo Matematica na EJA?

e Desenvolver ambientes de aprendizagem nos quais os alunos possam tomar decisoes
coletivamente, com o suporte do professor, favorece a aprendizagem?

Acreditamos que este trabalho ndo apresenta solucBes, mas indica possibilidades para a

Educacdo Matemaética e traz uma leitura possivel para a EJA.
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ANEXO |

Questionario utilizado na Pesquisa Inicial

1. Porque vocés voltaram a estudar?
2. Como a matemaética aprendida pode ajudar na sua vida?

Questéao 1:

Momento 1:

Questdo 2:

Momento 1:
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1. Porque vocés voltaram a estudar?
2. Como a matemaética aprendida pode ajudar na sua vida?

Questdo 1:

Momento 2:

Questéo 2:

Momento 2:
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ANEXO IlI

Documentos fornecidos para a Atividade 1 — Analise de Publico

Documento 1 — reportagem que originou tarefa

No dia do trabalho, em 01 de maio de 2006, o jornal Folha de Sdo Paulo publicou a

seguinte reportagem, sobre a festa da CUT na Avenida Paulista:

Festa da CUT se transforma em palanque de apoio a reeleicdo de Lula
IVONE PORTES
da Folha Online

A festa do dia do Trabalho da CUT (Central Unica dos Trabalhadores) se transformou hoje
em palanque de apoio a reeleicao do presidente Luiz Inacio Lula da Silva.

“Este 1° de Maio € histdrico, porque estamos em um momento politico importante para a luta
dos trabalhadores. A Unica possibilidade de construgdo de um Brasil justo é com a reeleigéo
do presidente Lula”, disse o presidente nacional da CUT, Jodo Felicio.

O presidente nacional do PC do B, Renato Rabelo, que subiu ao palco durante o ato politico
da central, afirmou que o seu partido participa do governo e “estd do lado da reeleicdo do
presidente Lula”.

O senador Aloizio Mercadante (PT-SP), que representou o presidente Lula no evento da CUT,
disse que o governo do PT estd mostrando a qualidade do seu trabalho, com o aumento do
salario do trabalhador, cesta basica mais barata e diversos programas sociais.

“Tudo isso vai nos fortalecer. E em Sao Paulo eu espero ajudar na reeleicao do presidente
Lula e governar junto com ele”, disse o pré-candidato do PT ao governo de S&o Paulo,
Aloizio Mercadante, apés o ato politico da CUT.

Mercadante respondeu ainda as criticas feitas pela oposicdo durante o evento da Forca
Sindical nesta segunda-feira, principalmente a afirmacdo do deputado Roberto Freire, pre-
candidato do PPS, de que o “governo que se dizia dos trabalhadores transformou 0 Brasil em
uma republica dos banqueiros”.

“Eu acho que ele deveria tentar fazer isso aqui no ato da CUT. Aqui estdo os mais importantes
movimentos sociais. O povo brasileiro ja tem a resposta. J& estou seguro de que vamos vencer

e derrota-los mais uma vez”, afirmou o senador.
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Embora seja a favor da reeleicdo de Lula, Jodo Felicio afirmou ap6s o ato politico que a CUT
sempre sera uma central mobilizadora independente e pediu uma reducdo mais acentuada dos
juros.

A festa da CUT, realizada hoje na Avenida Paulista (regido central de S&o Paulo), reuniu
cerca de 1,5 milhdo de pessoas, segundo 0s organizadores do evento. Esses nimeros nao
batem com os calculos da policia Militar, que estimou em 1 milhdo o publico presente no

evento.

Vocé deve ter observado que o texto em seu Ultimo paragrafo, apresenta dados
divergentes. Baseado nesta reportagem, responda:

Qual das contagens contidas na reportagem aproxima-se mais da realidade, os
1,5 milh&o de pessoas divulgadas pela organizacdo ou o 1 milhdo de pessoas estimadas
pela PM? Explique.

Documento 2 — mapa do local do evento
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Documento 3 — Reportagem do jornal “Folha de Sdo Paulo” de 11/06/2006 sobre a lotagdo no

Metrd de Sao Paulo.
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Documento 4 — Fluxo de trens e 0nibus na regido do evento — Informac6es obtidas nos sites
do Metropolitano de SP e na SPTRANS em 16/06/2006

A METRO - SP - Moticias - Microsoft Internet Explorer

Aquive Ediar  Egbi  Eaveites Ferementes  Ajuda

-4 0P A TSI SE-HRE

Enderecn [£] hitp: /v meho.sp. gaov.br/aplicacess/news tenaticiasview. asp Pid=BEE5H 474K St categeri

+ PORTAL DO GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

METRO PARA TODOS - clique e acesse o site do Metrd para portadores de deficiéncia visua. (= Faga o download do software de acessibilidade para deficientes visuals.
& Fale conosco (& Ouvidoria < Mapa dosite 7 Ajuda

LTURA _ EXPANSAD
4 HomE Arredores das estaghes  Mapa darede  Links/ Dawnlaad

Em 14 de setembro de 2005, o Metrd de 580 Paulo, o primeiro do pafs, completou 31 anos de operagéo
comercial Até o dia 30 de abril de 2006, 0 Metrd atingiu & expressiva marca de 15928 590 864 passageiros
transportados, o correspondente a 85 vezes a populagéo do Brasil e duas vezes e meia a populagdo da Terra

Messe mesmo periodo, os 117 trens da frota metrovidria, que servern as quatro linhas atuais (1-Azul, 2-Verde,
3-vermelha e 5-Lilas) percorreram 283.367.550 guildmetros, distdncia equivalente a realizagdo de 347 viagens
de ida e volta 4 Lua, ou 3,7 viagens de ida ao planeta Marte. A média didria de passageiros transportados no
sisterna é proxima de 2,8 milhdes de usuarios

CONSTITUIg.ﬁO, INIC10 DE OBRAS E OPERAG.EO COMERCIAL

0 Metrd foi fundado, como empresa municipal, ha 35 anos (24/04/1968), erm assembléia realizada no gabinete
do entdo prefeito Jose Yicente de Faria Lima, no pargue do lbirapuera. A histdrica sessédo formalizou a
constituicdo da Companhia do Metropolitano de Sdo Paulo — Metrd, cujo capital inicial era de NCr§
10.000.000,00 {dez milhdes de cruzeiros novos).

Em 14/1201968, urn ato simbdlico, num terreno na confluéncia da rua Pereira Estétano com a avenida
Jabaguara, marcou o inicio das obras da linha Maorte-Sul, atual Linha 1-Azul. Mo dia 21091972, depois de
meses de treinamento e testes, uma cormposigdo-protatin realizou a primeira viagern do metrd paulistana,
entre as estagfes Jabaguara e Sadde

Em 14 de setembro de 1874, apds intenso programa de treinamento com a populagéo, o Metrd colocava em
funcionamento o seu primeiro trecho, de sete guildmetros de linhas, entre as estagdes Jabaguara e Vila
Mariana, estabelecendo, a partir dai, um novo conceito de fransporte na cidade de Sdo Paulo

O Metrd da capital paulista, que hoje opera 60,6 quildmetros de linhas e 54 estagdes (contando apenas uma
wez as interligadas em duas linhas), & o quinto do mundo em densidade operacional, com 8,9 milhdes de
passageiros transportados por quildrmetro de linha (dados de 2005), atrds somente dos metrds de Moscou
(corm 12 milhdes de passageiros por km de linhay, Téguio (11,2 milhdes), Hong Kong (10,1 milhdes) e Seul
(8,6 milhdes).

JMETRO - 5P - Noticias - Microsoft Internet Explors

Arguivo  Edtar  Exbir  Favoritos  Femamentas  Auda ‘

-2 O MBS E-SH-EHRA
Endetecs [&] http /. metio,sp.gov.bi/ aplicacoes/news/Aenaliciasview, asp fid=6565H 47 4K Stcategoia=6527H4bidioma=P 0 bsecao-DAD D5 3% 20GERAIS =] @i | Links ”\

Ale =l

CERTIFICAGAO DE QUALIDADE INTERMACIONAL ISO 9001:2000

51 Campanhas

S Dados Ger Considerado o melhor sistema de transporie coletivo urbano do pais, o Metrd de S&o0 Paulo obteve, em 11 de
abril de 2003, a ceificagdo internacional de gualidade IS0 8001, versdo 2000, para a operagéo das linhas 3-
Werde, 3-Vermelha e 5-Lilds. A Linha 1-Azul foi cerificada no dia 29i08/2002. Para manter essa gualificacéo, o
Metrd & objeto de auditoria internacional, realizada anualmente

TRANSPORTE COLETIVO MAIS VALORIZADO

O Metrd lidera sistematicamente as pesquisas "Imagem dos Transportes na Regido Metropolitana de S0
Paulo”, promovidas todos 0s anos, a partir de 1985, pela Associagéo Macional de Transportes POblicos (ANTP),
para avaliar a opinido dos usuarios e da populagdo em geral em relagdo aos senicos dos diversos sisternas
de transpane coletivo existentes na Grands S§a Paulo.

Ma enguete mais recente, com entrevistas realizadas em outubro e novernbro de 2005, pela LPM-
Levantamentos e Pesquisas de Marketing, o Metrd manteve a preferéncia dos usudarios do transporte coletivo,
tom 0 expressivo indice de 80% de avaliagéo excelente/bom para seus semigos

HISTORICO DA OPERACAO

Mo inftio de sua operacdo comercial, o Metrd funcionava de segunda a sexta-feira, das @ 45 13 horas, e fechava
a0 plblico nos fins de semana. MNa épaca, a media diaria de passageiros fransportados era de apenas 2.858
pessoas

Mo dia 1° de margo de 1975, 0 entfo presidente da Repablica, general Ermesto Geisel, ez 0 percurso de trem
entre as estagfies Jabaguara e Liberdade, levando o Metrd até o centro da cidade &, no Wale do Anhangabal,
deuinicio s obras da Linha 3-Vermelha, entéo chamada de Leste-Oeste.

Em 26 de setembro de 1975, a Linha 1-Azul, com 16,7 quilémetros de exens4o, de Jabaguara a Santana,
comegou a funcionar, operando comercialmente das 6h00 as 20h30

Em 17 de feversiro de 1976 foi inaugurada a estagdo S&, a maior do sistema metrovidrio. Essa estagdo interliga
as Linhas 1-Azul e 3-Yermelha

Mo dia 1002479, 0 primeiro trecho da Linha 3-Vermelha (56 - Bras) entrava em operagdo comercial, com os trens
circulando todos os dias, das 6h00 4s 20h00. A demanda didria dessa linha era de 17 mil passageiros. Em
23/8/80, 0 atendimento ao pdhlico dessa linha foi ampliado — das Sh00 4 meia-noite — com as inauguragdes
das estagfies Pedro |l e Bresser. A demanda didria passou para 35 mil passageirosidia

Treze dias depois (05/8/31), a zona Leste contava com mais uma estagdo do Metrd, a Belém, e dois meses em
seguida (051181} tarmbérn corm a estacdo Tatuapé, que integra o metrd com o trem e Bnibus urbanos

Mo dia 24/4182, entrava em operagdo a estagdo Repdblica, a primeira do lado Oeste; em 26/11/83, a estagdo
" pm 10 2083 A pstacfin Santa Cecilias e nnodia 3UNAAAR as estacfies Garrdn e Penha Comissn _I
|&1 Companhia do Metiopolitano de S30 Paulo - Metré [ [ Intemet
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Mo dia 24/4/82, entrava em operagdo a estagdo Replislica, a primeira do lado Oeste; em 26/11/83, a estagio
Anhangabad; ern 101 2/83, a estagdo Santa Cecilia; e no dia 31/05/86, as estagies Garrdo e Penha. Com isso,
a Linha 3-vermelha passou a funcionar de Santa Cecilia a Penha

Em 30011487, uma solenidade, no terrena localizado entre a avenida Paulista e a rua da CDHSD\EQéD, marcava o
initio das obras do trecho da avenida Paulista da Linha 2-Verde. Mo mesmo dia, era emitida a ordem de servigo
para o inicio das obras da extensdo Norte (Santana-Tucuruvi) da Linha 1- Azul

Mo Segundo semestre de 1988, faram inauguradas cinco estagdes do lado Leste da Linha 3-Vermelha (Vila
Matilde e Guilhermina-Esperanga, em 27/8; Patriarca e Artur Alvim, 17/8; e Corinthians-ltaguera, 1710, Mo final
daguele ano (em 1711 2), foram inauguradas as estagdes Marechal Deodoro e Barra Funda, concluindo os 22
quildmetros da linha, @ mais exensa do Metrd. Aualmente, cerca de 1,2 milhdo de pessoas utilizam
diariamente essa linha.

Mo dia 25 de janeiro de 1991, o primeiro trecho da Linha 2-verde {com 3,1 guildmetros de extensdo e trés
novas estagdes: Brigadeiro, Trianon-Masp e Consolagdo, além da estagdo Paraiso, que foi reformada) entrou
em funcionamento.

A demanda inicial da Linha 2 era de 19.800 passageiros/dia e seu funcionamento se limitava a0 periodo das
10 as 15 horas, de segunda a sexta-feira. Dois meses depois (em 11/2), sua operagdo comercial foi ampliada,
passando 2 stender das Bh30 5 20h30. A demanda passou para 119 mil passageirosidia,

Com a entrega das estacdes Ana Rosa Il e Clinicas, no dia 12//92, a Companhia do Metropolitano passou a
prestar servico da estagdo Ana Rosa até Clinicas, inclusive aos sébados, domingos e feriados.

Mo dia 1° de novernbro de 1883, a operagdo comercial era antecipada para as 5 horas, passando a atender até
as 20h30. Mo dia 20 de novembrao de 1995, a operagdo comercial do trecho Ana Rosa-Clinicas foi estendida até
ameia-noite, passando a prestar servigo das 5h00 as 24 horas.

Mo dia 29 de abril de 1988, foram inauguradas as estagies Jardim S4o Paulo, Parada Inglesa e Tucuruvi, ao
norte da estagdo Santana. Com isso, a Linha 1-Azul (entdo denominada de Morte-Sul) passou a contar com
mais 3,5 gquildmetros de extenséo e trés novas estagdes.

Atualmente, essa linha conta com 20,2 quildmetros de extens&o e 23 estagdes. Cerca de 1,2 milhdo de
pess0as sd0 usuarias diarias da Linha 1-Azul.

Mo dia 21 de novernbro de 1988, a Linha 2-Verde, que até entdo prestava senigo de Ana Rosa a Glinicas,
ampliou o seu atendimento em mais 2,2 guildmetros de linhas com as inauguragdes das estagdes Sumaré e
Vila Madalena, na zona Oeste. Diariamente, cerca de 320 mil pessoas utilizam-se da linha, gue esta interligada
com a Linha 1-Azul nas estacdes Paraiso e Ana Rosa

LINHA 5-LILAS (CAPAO REDONDO — LARGO TREZE}

Mo dia 20/10/2002, com a inauguragéo do trecho inicial da Linha 5-Lilds, entre as estagdes Cap4o Redondo e =l
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Mo dia 20/10/2002, com a inauguragéo do trecho inicial da Linha 5-Lilas, entre as estagdes Capdo Redondo e ;I
Largo Treze, no centro do bairro de Santo Amare, a rede do Metrd ganhou mais 8,4 quilémetros de linhas

operacionais e seis novas estagfies (Capdo Redondo, Carmpo Limpo, Vila das Belezas, Giovanni Gronchi,

Santo Amaro e Largo Treze)

Aoperacdo carmercial desta nova linha fol iniciada com os trens circulando de segunda a sexta-feira, das 10 &s
15 horas. Mo dia 28010002, 0 atendimento ao poblico foi ampliado em uma hora, passando a prestar servico
das 9h00 as 15h00. Mo dia 18/11/02, das & 45 15 horas. Mo dia 16i12i02, a linha ampliou seu funcionamento
das 7 as 16 horas

Mo dia 5/02/2003, apds uma greve de motoristas e cobradores da Capital, a Linha 5- Lilds passou a atender
das 6 as 20 horas. Em 04/8/03, o funcionamento da linha foi ampliado, passando a atender das 5h00 as
22h00. Em 0311/03, & operagdo comercial da linha foi ampliada, passando a prestar servigo de segunda a
sexta-feira, das 5 a5 23 horas, Mo dia 1311042004, a Linha 5 passou a operar comercialmente no mesmo
horério das outras linhas metroviarias, das 4h40 & meia-noite.

RECORDES

0 recorde do sistema metropolitano de S50 Paulo & de 2.834.138 passageiros transportados num =6 dia e foi
alcangado em 8 de abril de 2003, durante uma greve de motoristas e cobradores de Gnibus. O recorde da Linha
1-Azul é de 1.278.301 (em 11/10/95) e 0 da 3-Vermelha de 1.295.004 (em 8/4/2003). O maior carregamento da
Linha 2 —%erde aconteceu no dia 8 de abril de 2003, guando foram transportados 354.344 passageiros. Ma
Linha 5, 0 maior movimento registrada foi de 71 mil entradas, em 15052006,

UPERAC.EO COMERCIAL

Anperagéo comercial do Metrd de S50 Paulo acontece diariamente, das 4h40 até a meia-noite, para as
transferéncias de uma linha para a outra. Desde 25/01/2002, o fechamento das estagdes passou a ser feito em
horérios diferenciados — variando de acordo com a passagem do Oitimo trem. Com isso, as estagdes
localizadas nos trechos centrais das linhas, como Liberdade (Linha 1-Azul) e Belém e Bresser iLinha 3-
Werrnelha), passararm a dar servigo até as 0h35. As viagens com transferéncias de linhas devern ser feitas até a
meia-noite

O sisterna opera 60,6 quildmetros de linhas, assim divididos: 1-Azul (Jabaguara - Tucuruy, 20,2 quildmetros;
2-Verde (Imigrantes - Vila Madalena), 10 guilémetras; 3-Vermelha (Carinthiansitaguera — Palmeiras/Barra
Funda), 22 guildmetraos; e 5-Lilas (Capdo Redondo — Largo Treze), 8,4 quildmetros

TRENS: INTERVALOS EFROTA

Q intervalo entre trens (headway) do Metrd nos horarios de "pico”, das 7 as 9 horas, e das 17 45 19 horas, € um
dos menores do mundo. Ma Linha 3-vermelha ele é de apenas 101 segundos; na Linha 1-Azul & de 109
Segundos; e na Linha 2-verde € de 149 segundos. A Linha 5-Lilds opera corm urm intervala média de 383
segundos.

Apenas trés metrds do mundo (de Moscou e Sdo Petersburgo, na Rdssia, e o de Paris) programam intervalos ;I

|1 Companhia do Metropaitana de 530 Paula - Metrd [ [ | 4 Intemet
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Apenas trés metris do mundo (de Moscou e S3o0 Petersburgo, na Rissia, e o de Paris) programam intervalos
entre trens inferiores a 101 segundos.

Mos horarios de maior movimento, o Metrd paulistano opera com 103 frens: 43 na Linha 1-Azul, 14 na Linha 2-
werde, 432 na Linha 3-Vermelha, e quatro na Linha 5-Lilas

Afrota total de trens do Metrd atualmente & de 117 composicdes (de seis carros cada uma), sendo 51 da Linha
1-Azul, 47 da Linha 3-vermelha, 11 da Linha 2-Verde, e oito da Linha 5-Lilsas,

ESTAGCOES

O sisterna metrovidrio de S40 Paulo conta com 54 estagées (contando apenas uma vez as interligadas em
duas linhas): 22 na Linha 1-#zul (Jabaguara, Conceigdo, 4o Judas, Sadde, Praga da Arvore, Santa Cruz, Vila
Mariana, Ana Rosa, Paraiso, Yergueiro, S4o Joaguim, Liberdade, 540 Bento, Luz, Tiradentes, Arménia, Tiete,
Carandiry, Santana, Jardim S#o Paulo, Parada Inglesa e Tucuruyi), 18 na 3-vVermelha (Corinthians-ltaguera,
Artur Alvim, Patriarca, Guilhermina-Esperancga, Vila Matilde, Penha, Carrdo, Tatuape, Belém, Bresser, Bras,
Pedro ||, S&, Anhangabal, Repiblica, Santa Cecilia, Marechal Deodaro e PalmeirasiBarra Funda), 10 na Linha
2Verde (Imigrantes, Chacara Klabin, Ana Rosa, Paraiso, Brigadeiro, Trianon-Masp, Consolagdo, Clinicas,
Surnaré e vila Madalena), & seis ha Linha 5-Lilas (Capdo Redondo, Campo Limpo, Vila das Belezas, Giovanni
Gronchi, Santo Amaro e Largo Treze)

ESTAGOES DE MAIOR MOVIMENTO

Aestacdo 58, de interligagdo das Linhas 1-Azul e 3-Vermelha, & a mais movimentada de todas, com cerca de
630 mil usudriosidia. Esse contingente equivale a oito vezes a capacidade do estadio do Morumbi

As outras estacdes com maior movimento sdo0: na Linha 1-Azul: Jabaguara (60.000), Séo Bento (57.000),
Santana (50.000 entradassdia) e Tieté (43.000). Na Linha 2- Werde: Consolacdo (42.000) e Trianon-Masp
(32.000) Na Linha 3-Vermelha: PalmeirasiBarra Funda (1470003, Bras (98.000), Corinthians-ltaguera (740003,
Anhangabai (68 000), Repiblica (60.000), Artur Alvim (56.000) e Tatuapé (51.000)

INTEGRAGAD

O Metrd esta integrado | outros sistemas de transporte coletivo na capital paulista: aos trens da Companhia
Paulista de Trens Metropolitanos (CPTM), a 249 linhas de dnibus, nos terminais urbanos, 8 245 no entorno das
estagdes, totalizando 484 linhas. Desse total, 386 linhas s80 municipais e estdo divididas da seguinte maneira
1891 na Linha 1; quatro na Linha 2; 181 na Linha 3. As linhas intermunicipais somam 108, assim distribuidas
60 na Linha 1; uma na Linha 2; 32 na Linha 3; 15 na Linha 5

Aestacdo Santana, na regido Morte, conta com o maior & mais movimentado terminal urbano do sistema: séo
37 linhas, sendo 36 municipais & uma intermunicipal

Adntegragdo com trens da CPTM pode ser feita nas seguintes estagdes: Luz (Linha 1-Azul); Corinthians-
ltaguera, Tatuapé, Bras e PalmeirasiBarra Funda iLinha 3-Vermelha); & Santo Amara (Linha 5-Lilds) Desde
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Aintegracdo com trens da CPTM pode ser feita nas seguintes estagdes: Luz (Linha 1-Azul); Corinthians-
Itaguera, Tatuapé, Bras e Palmeiras/Barra Funda (Linha 3-Wermelha), e Santo Amaro iLinha 5-Lilés). Desde
raio de 2000, a5 integragies metroferroviarias nas estages Bras e Palmeiras/Barra Funda, na Linha 3; e
Santo Amara, na Linha 5, sdo gratuitas. Em setembro de 2004, também a estagdo Luz passou a realizar
transferéncias sem acréscimo tarifario entre o Metrd 2 a CPTM

Aestagdo Palmeiras/Barra Funda, na regifo Oeste, conta com urm terminal intermodal, que integra o Metrd,
trens de passageiros (CPTM) e dnibus de linhas urbanas e rodovidrias

Cerca de 35 mil pessoas se utilizam, diariamente, dos trés terminais rodavidrios anexos as estagfies do Metrd
(Tietd, Jabaguara e Barra Funda). O terminal rodoviario Tieté, na regido Morte, com 63 mil usuarios/dia, entre
embargues e desembargues, & o mais movimentado da Capital, seguido do terminal Barra Funda, com 20 mil
usudrios e do terminal Jabaguara, com 12 mil

O terminal Tieté, recentemente remodelado, conta com uma area construida de 54 480m2, e & considerado o
segundo do mundo 8 o primeiro da América Latina emn tamanho. O primeiro & o de Mova lorque.

NUMEROS DO METRO DE SAQ PAULO:
Termpo médio de viagem de uma estagéo a outra: 1'30"

Ternpo médio de parada nas plataforrmas: 15% Mas estagdes de malor movirento, como 86, esse ternpo & de
30",

05 trens realizarm 2.989 viagens didrias, sendo 968 na 1-Azul, 678 na 2-Verde, 1032 na 3-Vermelha e 311 na
Linha 5-Lilas

Tempo meédio de viagem de Corinthians-ltaquera a Palmeiras/Barra Funda: 23, de Jabaguara a Tucuruyi, 38,
de Irigrantes a vila Madalena, 17, e de Capdo Redonda a Largo Treze, 13 AS estagfes mais profundas séo.
S&0 Bento (Linha 1-Azul) @ Replblica (Linha 3-Vermelha), com 25 metros; 8& (de interligagin), 23 metros e,
Consolagéo (Linha 2-Verde), com 20 metros

Capacidade de passagelras por composicda, com sels carros, considerando-se a média de 6 passageiras por
m2: Linha 1-Azul: 1.988, sendo 368 sentados. Linha 2-Yerde: 1 622, sendo 274 sentados. Linha 3-Vermelha:
1.632, sendo 368 sentados. Linha 5-Lil4s: 1.510, sendo 270 sentados.

Mimero de blogueios nas estaciies: 689, sendo 340 na 1-Azul, 78 na 2-Verde, 213 na 3-Yermelha e 58 na 5-
Lilds.

Mdmero de escadas rolantes: 471, sendo 192 na Linha 1-Azul, 50 na Linha 2-Verde, 187 na Linha 3-vermelha e
42 naLinha 5-Lilds

CURIOSIDADES:
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Qs trens realizam 2.999 viagens didrias, sendo 988 na 1-Azul, 578 na 2-Verde, 1032 na 3-vermelhae 311 na
Linha 5-Lilas.

Tempo rmédio de viagern de Corinthians-itaguera a Palrmeiras/Barra Funda: 33 de Jabaguara a Tucuruyi, 387
de Imigrantes a Vila Madalena, 17", e de Capdo Redondo a Largo Treze, 13'. As estagdes mals profundas séo:
Sé&0 Bento (Linha 1-Azul) e Repdblica (Linha 3-Yermelha), com 25 metros; 5é (de intetligagdo), 23 metros e,
Consolagdo (Linha 2-Yerde), com 20 metros.

Capacidade de passageiros por composigdo, com seis carms, considerando-se a média de 6 passageiros par
m2: Linha 1-Azul: 1.998, sendo 368 sentados. Linha 2-Yerde: 1.622, sendo 274 sentados. Linha 3-Vermelha:
1.632, sendo 369 sentados. Linha 5-Lilas: 1.510, sendo 270 sentados.

Mimero de blogueios nas estacies: 689, sendo 340 na 1-Azul, 78 na 2-Verde, 213 na 3-Vermelha e 58 na 5-
Lilds

Mimero de escadas rolantes: 471, sendo 192 na Linha 1-Azul, 60 na Linha 2-verde, 187 na Linha 3-Vermelha e
42 na Linha 5-Lilas

CURIOSIDADES:

Distancia da Terra & Lua: 384 mil guildmetros

Distancia da Terra 4 Marte: 78 milhdes quildmetros

Diametro da Terra (inha do Equador) cerca de 40 mil guildmetros.
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Frota Cadastrada
Frota Cadastrada (Patrimonial)
1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991
1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1993 2000
2001 2002 2005 2004 2005 Total
Apresenta s retrospectiva da frots conlratads (operacional mais & reserva técnica), retratando os dados da antiga CWMTC, smpresas
contratacas & sistema stual. A frots anusl refers-se a Uitima posigéa da respectivo ano
Frota Cadastrada
2006
Subsistema
Period, Total
o Estrutural Local o
Waneira 5.393 6.453 14646
Fevereirg 5.452 6453 14.905
Margo B8.393 6459 14.852
bl 5.405 6457 14,6862
hiain - - -
Hunho - - -
Hulho - - -
lAgosto - - -
Setembro - - -
Outubra - - -
Movernbro - - -
Dezembra - - -
[Total 8.405 6.457 14.862
wvoltar  «volar para ahome »
&1 2006 - Todos os direitos ieservados SPTians | Intemet
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Namero de Linhas Base Operadas
Humero de Linhas de Onibus
1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991
1982 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000
2001 2002 2003 2004 2005 2006 Total
Apresenta a retrospectiva to nimero de linhas base em operagén, retratando s dados da antigs CMTC, empresas contratadas & sistema
ual. O nlmero de linhas anual retere-se a0 Ctimo més do respectiva ana.
Himero de Linhas Base Operadas
Subsistema
Periode I Eotrmural Local o
angiro sa7 404 391
[Feversiro 583 403 392
IMargo 291 402 993
|aboril 531 401 932
Intaic 593 349 492
b 591 399 990
pulbc - - -
lagasta -
[Setemiro -
[outubro -
INovembro -
[Dezembra -
[Total 591 399 990
wvoltar  « voltar para a home »
&) ©2006 - Todos os dieitos 1sservados SPTrans | |#@ Intemet

Documento 5 — Relagéo de linhas que cruzam a Av: Paulista, obtida o site da SPTRANS em
16/06/2006

Linhas que cruzam a Paulista

Linha | Sentido LETREIRO DO ONIBUS

175P |IDA ANA ROSA

175P |VOLTA |EDU CHAVES

177H | IDA BUTANTA - USP

178L |IDA HOSP. DAS CLINICAS

477A | IDA CEASA

477A |VOLTA |SACOMA

478P | IDA POMPEIA

478P |VOLTA |SACOMA

508L |IDA ACLIMACAO (CIRC))

S77T | IDA VILA GOMES

S77T |VOLTA |JD. MIRIAM

609R |VOLTA |JD.CAPELA

667C | IDA HOSP. DAS CLINICAS

669A | IDA TERM. PRINC. ISABEL

669A |VOLTA |TERM. STO. AMARO

701A | IDA METRO VILA MADALENA

701U | IDA BUTANTA - USP

714C | IDA LGO. DA POLVORA
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VOLTA

COHAB EDUCANDARIO

IDA

LGO. DA POLVORA

VOLTA

SHOPPING CONTINENTAL

IDA

LGO. DA POLVORA

VOLTA

JD. MARIA LUIZA

VOLTA

PINHEIROS

VOLTA

R1O PEQUENO

IDA

PCA.RAMOS DE AZEVEDO

IDA

PCA. RAMOS DE AZEVED

IDA

ACLIMACAO

VOLTA

PINHEIROS

IDA

ACLIMACAO

VOLTA

CAMPO LIMPO

IDA

PCA RAMOS DE AZEVEDO

IDA

PCA RAMOS DE AZEVEDO

IDA

PCA.RAMOS DE AZEVEDO

IDA

PCA RAMOS DE AZEVEDO

VOLTA

RI1O PEQUENO

VOLTA

VILA LEOPOLDINA

IDA

METRO V. MARIANA

VOLTA

RI1O PEQUENO

IDA

METRO ANA ROSA

VOLTA

JD. GUARAU

IDA

PARAISO

VOLTA

PARQUE DO ENGENHO

IDA

ACLIMACAO (CIRC.)

IDA

METRO VILA MARIANA

VOLTA

PQ. CONTINENTAL

IDA

LAPA

VOLTA

IPIRANGA

IDA

PERDIZES (VIA ARATAS

VOLTA

AEROPORTO

IDA

METRO VILA MARIANA

VOLTA

TERMINAL LAPA

IDA

PERDIZES (VIA MIRUNA

VOLTA

AEROPORTO

IDA

METRO ANA ROSA

VOLTA

METRO BARRA FUNDA

IDA

METRO PARAISO

VOLTA

VILA ANASTACIO

IDA

METRO VILA MARIANA

VOLTA

TERMINAL PIRITUBA

IDA

METRO ANA ROSA

VOLTA

MORRO GRANDE

IDA

METRO ANA ROSA

VOLTA

VILA BRASILANDIA
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http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?714C
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http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?715M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?715M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?719P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?719R
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7228
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7241
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?724A
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?724A
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?724P
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http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7267
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7272
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7281
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7282
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7566
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?7703
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?775N
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?775N
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?775P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?775P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?795P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?795P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?805L
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?874C
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?874C
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?874T
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?874T
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875A
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875A
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875H
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875H
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?875P
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?877T
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?877T
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?917H
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?917H
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?917M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?917M
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?975A
http://www.prodam.sp.gov.br/itinerarios/HWItin.exe?975A
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ANEXO I11
Documentos fornecidos para a Atividade 3 — A casa de seu Jodo
Documento 1 — Estdria criada para apresentacdo da atividade

Hoje seria mais um dia na vida de seu Jodo, porém nao seria um dia como outro
qualquer. Apés mais de 20 anos de um trabalho arduo, sob sol intenso, finalmente ele
conseguiu comprar um terreno e naquele dia receberia finalmente a planta da sua casa.

Todos diziam que o terreno era pequeno, mas 0 mais importante é que ele era seu e ele
poderia erguer ali o seu sonho.

Sua esposa achou o terreno muio bom, 250 m?, plano, com terra vermelha, boa para
fazer a sua horta.

Ao receber a planta seu Jodo ficou em ddvida se a casa que o arquiteto tinha feito
caberia no seu terreno, mas teve vergonha de perguntar, pois estudou pouco e ndo queria que
ele risse da sua ignorancia.

Devido a isto seu Jodo nos procurou. Vamos ajuda-lo a descobrir se a casa que foi
projetada realmente cabe no terreno que ele comprou.

Se a casa couber no terreno, ajude o seu Jodo a descobrir qual a metragem de cada

comodo da sua nova casa.

Documento 2 — Planta da Casa de seu Jodo
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Documento 3 — Estoria sobre recebimento da planta da casa da propaganda

Agora que vocé ja conseguiu perceber que a casa ndo poderia ser construida, pois a
area do terreno é menor do que a area do projeto, explique como vocés fizeram para alterar o
tamanho da casa de forma que ela coubesse no terreno.

A solucdo que vocés encontraram atende a necessidade do seu Jodo, porém seu Jodao
andando pela cidade recebeu a propaganda de uma casa bem similar ao projeto que vocés
receberam, porém como ele ndo viu as alteracbes que vocés fizeram ele estd em duvida sobre
qual casa é a maior. O que vocés acham? A casa da propaganda é menor ou maior quando

comparada ao projeto que vocés alteraram?

Documento 4 — Planta do concorrente
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Documento 5 — Calculos solicitados para fechamento da atividade

Neste momento seu Jodo ja escolheu a planta de sua casa, porém ele gostaria de saber

algumas informagdes:

1 — Quantas portas ele utilizara (considere a medida da porta de 2,10 X 0,80 m);
2 — Quantas janelas (considere as janelas dos banheiros de 0,50 X 0,50 e das outras areas de
1,20 X 1,00 m);
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3 — Considerando o pé direito da casa com 2,70 m, quantos litros de tinta serdo necessarios
para a pintura da casa (considere que todas as paredes e tetos serdo brancos);

4 — Quantos metros quadrados de piso ele precisara para a casa, considere 3 tipos de pisos
diferentes (um para o piso da cozinha e area de servico, outro para 0s quartos, sala de jantar,

corredor e sala de estar em outro para a varanda);
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ANEXO IV
Documentos fornecidos para a Atividade 4 — A inflacdo do jornal é a nossa?
Documento 1 — Informagdes sobre Inflagéo e o INPC
Inflacéo

Informagdes obtidas no site:
http://novaescola.abril.com.br/index.htm?ed/162 mai03/html/deoclho em 12/09/2006

Ela voltou. Vocé e seus alunos ja perceberam isso nas compras de todo dia. Entenda-a e

mostre a turma como calcular as varia¢fes de precos

A inflagdo foi o terror da economia brasileira durante 30 anos, andou sumida, mas no ano
passado voltou a assombrar. Antes mesmo de os indices oficiais serem divulgados, todos

sentimos o impacto no pdprio bolso. No mercado, nas lojas e talvez até na cantina da escola

o0s produtos ficam mais caros, as vezes sem explicacdo aparente. Intuitivamente, a maioria das

pessoas sabe que inflagdo é uma alta generalizada de precos, com a consequente diminui¢do

do poder de compra dos salarios — ou das mesadas. Ao levar esse tema para a classe, vocé

fard com que os estudantes tenham contato com nocdes de economia e podera trabalhar os

conceitos de proporcao, porcentagem e juros.

1. Tipos de inflagéo

De custo: E a que o Brasil vive no momento. No ano passado, o délar passou de 2,35 para 4

reais em cinco meses, pelas especulaces em torno das eleicdes e da ameaca de guerra no

Oriente Médio. As mercadorias com componentes que vém de outros paises (precos em

ddlares) encareceram. E o caso do pao, feito com farinha de trigo importada. O petréleo — de

onde vém a gasolina e o gas de cozinha — subiu e com isso aumentaram 0s custos de

producdo e de transporte.

De demanda: Em 1986, depois do Plano Cruzado, o congelamento de pregos incentivou o

consumo, mas a industria ndo produziu mais. Apareceu o0 agio. Quem tinha o produto sé

vendia por um preco acima do estipulado.

2. Ela é boa ou ruim?

Descontrolada, a inflacdo corroi os salarios, principalmente do trabalhador de menor renda,

que ndo consegue investir e proteger o poder de compra do dinheiro. Todos perdem a nocao

de valor das coisas. Um comerciante ndo sabe quanto cobrar pelas mercadorias: pre¢os baixos

estimulam as vendas, mas ndo geram renda para repor 0s estoques; precos altos afastam 0s


http://novaescola.abril.com.br/index.htm?ed/162_mai03/html/deolho
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consumidores. Inflagdo zero também é ruim, pois significa que ndo ha sobra para
investimentos que aumentam a producdo e o nivel de emprego.

Uma taxa baixa e controlada — entre 2% e 4% ao ano — leva ao crescimento gradual da
economia. O leve aumento de precos gera lucro e as empresas podem reinvestir na producao.
3. Como se controla?

Atualmente o principal mecanismo de controle da inflagdo é a chamada taxa de juros bésica
da economia, definida periodicamente pelo Comité de Politica Monetaria do Ministério da
Fazenda. Quando ela sobe, cai 0 volume de dinheiro em circulagcdo no pais, pois aumenta o
interesse das pessoas em poupar e receber os juros pagos pelas aplicagfes financeiras. Ao
mesmo tempo, a procura por empréstimos fica menor e os precos tendem a baixar com o
pouco consumo. Resultado: a inflacdo vai perdendo a forca. Ja quando a taxa de juros € baixa,
consumir torna-se mais atraente do que poupar. O dinheiro volta a circular no mercado, ha
mais procura por mercadorias e servigos e com isso 0s precos sobem. Outras formas de
manter a inflacdo sob dominio s&o a politica cambial (relacdo entre o real e o dblar ou outras
moedas estrangeiras) e uma politica econdmica capaz de atrair investimentos externos e, com
isso, aumentar a producao de riquezas. A existéncia de estabilidade politica e de confianca no
governo também ajuda, pois faz com que se instale um ambiente de previsibilidade,
permitindo aos donos do capital planejar seus gastos e antever o retorno de seus
investimentos.

4. Como se mede?

Institutos de pesquisa analisam quanto familias de diversas faixas de renda gastam com
alimentacdo, roupas, aluguel, transportes, salde, educacao, lazer, comunicacao e despesas em
geral. Com base nessa cesta basica, mostram a variacao dos precos. A exce¢do é o IGP-M da
Fundacédo Getulio Vargas, no qual esses gastos respondem por apenas 30% do indice. E por

isso que h& varios nimeros de inflagdo no pais. Conheca os principais na tabela abaixo:

indice Instituto Medidor Base de apuracéo Local da pesquisa Principais usos
IPCA IBGE Custo de vida de
£ . . - o Base para o Banco
Indice Nacional de Instituto Brasileiro familias que o .
. p Nove capitais Central fixar
Precos ao de Geografia e recebem até 40 . x
. 2 L . metas de inflacdo
Consumidor Amplo Estatistica salarios minimos
i INPC IBGE Custo de vida de Sindicatos
Indice Nacional de Instituto Brasileiro ~ familias com renda . patronais, para
. ) - Nove capitais . :
Precos ao de Geografia e de até 8 salarios orientar reajustes
Consumidor Estatistica minimos de salarios
Fipe Custo de vida de Reajuste de
IPC x . o . « o
T Fundacdo Instituto ~ familias com renda Municipio de S&o aluguéis e
Indice de Pregos ao - . L .
Consumidor de Pesquisas de até 20 salérios Paulo mensalidades

Econdmicas da USP

minimos

escolares
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IGP-M FGV Precos no atacado Todo o pais Mercado
indice Geral de Fundacdo Getulio  (60%), custo de vida financeiro,
Precos Vargas de familias com reajuste de
renda de até 33 aluguéis e como
salarios minimos indexador de
(30%) e precos da tarifas pablicas
construcdo civil (luz, agua etc.)
(10%)
Média dos gastos de
Dieese familias de trés L
ICV Departamento estratos de renda Municioi u Sindicatos dos
indice do Custo de Intersindical de média; unicipio de Sdo trabalha_dor_es,
. P Paulo para reivindicar
Vida Estatistica e Estudos 1°. R$ 377,40 . -
Sécio-Econémicos 2°. R$ 934,17 reajustes salariais

3°. R$ 2792,90

Informagdes obtidas no site: http://www.ibge.gov.br/ acessado em 12-09-2006

1. Descricdes

- Descri¢cdo Sumaria

O Sistema Nacional de indices de Pregos ao Consumidor - SNIPC, consiste em uma
combinacéo de processos destinados a produzir indices de precos ao consumidor. O objetivo €
acompanhar a variacdo de precos de um conjunto de produtos e servigos consumidos pelas
familias.

O sistema abrange as regiGes metropolitanas do Rio de Janeiro, Porto Alegre, Belo Horizonte,
Recife, Sdo Paulo, Belém, Fortaleza, Salvador e Curitiba, além do Distrito Federal e do
municipio de Goiania. E a partir da agregacdo dos indices regionais referentes a uma mesma
faixa de renda que se obtém o indice nacional.

Os indices mensais resultam, regra geral, da comparagdo dos precos vigentes nos 30 (trinta)
dias do periodo de referéncia com os 30 (trinta) do periodo base. A coleta integral de pregos
se da a cada periodo de 30 (trinta) dias que € segmentado, sem interrupcdao, em 4 (quatro)
subperiodos. Cada um deles contém cerca de 7 (sete) dias com datas definidas através do
Calendéario Anual de Coleta do SNIPC.

Em um subperiodo efetua-se a coleta de uma quarta parte fixa de estabelecimentos. Desta
forma, € possivel extrair do sistema indices com periodos base e de referéncia de 30 (trinta)
dias ao final de cada conjunto de quatro subperiodos.

Os indices podem ser obtidos para diversas populacGes-objetivo desde que estejam
disponiveis as respectivas estruturas de ponderagdes correspondentes a familias de diferentes
faixas de rendimento mensal.

Do ponto de vista temporal, além dos indices mensais, podem ser calculadas as variacfes de

precos ocorridas em 2 (dois) meses ou mais, a partir das séries historicas produzidas.



177

Ressaltando que o sistema, na forma como é montado, possibilita varias alternativas de
célculo de indices, passamos a descrever, abaixo, os Indices Nacionais de Precos ao
Consumidor:

Indice Nacional de Precos ao Consumidor - INPC e

indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo - IPCA ;

- Descricao Atual

INPC e o IPCA séo calculados de forma continua e sistematica para as areas abrangidas pelo
sistema.
A populagdo-objetivo do INPC ¢é referente a familias com rendimentos mensais
compreendidos entre 1(hum)e 6(seis) salarios-minimos, cujo chefe é assalariado em sua
ocupacdo principal e residente nas areas urbanas das regides; e a do IPCA ¢ referente a
familias com rendimentos mensais compreendidos entre 1 (hum) e 40 (quarenta) salarios-
minimos, qualquer que seja a fonte de rendimentos, e residentes nas areas urbanas das regides.
Para cada regido sdo utilizadas as informacdes das seguintes pesquisas basicas:

Pesquisa de Orcamentos Familiares - POF

- Realizada no periodo compreendido entre 01 de outubro de 1995 a 30 de setembro de 1996.
Forneceu as estruturas de ponderacao das populac¢des-objetivo.

Pesquisa de Locais de Compra - PLC

realizada no periodo de maio a junho de 1988. Forneceu ocadastro de informantes da
pesquisa, cuja manutencao é continua.

Pesquisa de Especificacdo de Produtos e Servicos - PEPS

realizada na época de implantacdo de cada uma das regides para todos os produtos e servicos
constantes da estrutura de ponderacdes.

Forneceu o cadastro de produtos e servicos pesquisado, que é permanentemente atualizado
com o objetivo de acompanhar a dindmica de mercado.

2. Principais Variaveis Investigadas e Unidades de Investigacao

Os precos obtidos sdo os efetivamente cobrados ao consumidor, para pagamento a vista.
A Pesquisa € realizada em estabelecimentos comerciais, prestadores de servicos, domicilios e
concessionarias de servigos publicos.

3. Abrangéncia Geograéfica

Regides Metropolitanas do Rio de Janeiro, Porto Alegre, Belo Horizonte, Recife, Sdo Paulo,
Belém, Fortaleza, Salvador e Curitiba, além do Distrito Federal e do municipio de Goiania.

4. Periodicidade Mensal
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5. Metodologia

Os indices sdo calculados para cada regido. A partir dos precos coletados mensalmente,
obtém-se, na primeira etapa de sintese, as estimativas dos movimentos de precos referentes a
cada produto pesquisado.

Tais estimativas sdo obtidas atraves do calculo da média aritmética simples de pregos dos
locais da amostra do produto que, comparadas em dois meses consecutivos, resultam no
relativo das médias.

Agregando-se os relativos dos produtos atraves da média geométrica é calculada a variacdo de
precos de cada subitem, que se constitui na menor agregac¢do do indice que possui ponderacdo
explicita.

A partir dai é aplicada a formula Laspeyres, obtendo-se todos os demais niveis de agregacéo
da estrutura item, subgrupo, grupo e, por fim, o indice geral da regido.

Os indices nacionais - INPC e IPCA sdo calculados a partir dos resultados dos indices
regionais, utilizando-se a média aritmética ponderada.

A variavel de ponderacdo do INPC é a "populacéo residente urbana” (Contagem Populacional
1996) e a do IPCA "rendimento total urbano™ (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
- PNAD/96).

6. Epoca de Coleta

O periodo de coleta do INPC e do IPCA estende-se, em geral, do dia 01 a 30 do més de
referéncia.

7. Tempo Previsto entre Coleta e Divulgacéo

Aproximadamente 8 (oito) dias Uteis.

8. Inicio da Pesquisa

Janeiro/1979 - Rio de Janeiro;

Junho/1979 - Porto Alegre, Belo Horizonte e Recife;

Janeiro/1980 - S&o Paulo, Brasilia e Belém;

Outubro/1980 - Fortaleza, Salvador e Curitiba;

Janeiro/1991 - Goiania;

A série Brasil encontra-se disponivel a partir de setembro de 1981.
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O que compde o INPC/IBGE:

O INPC/IBGE foi criado com o objetivo de orientar os reajustes de salarios dos
trabalhadores.

Calculado pelo IBGE entre os dias 1° e 30 de cada més. Compde-se do
cruzamento de dois parametros: a pesquisa de precos de nove regides de
producdo econdmica, cruzada com a pesquisa de orcamento familiar (POF), que
abrange familias com renda de um a oito salarios minimos. As regibes e
ponderacOes sdo as seguintes: Sdo Paulo, 28,46%; Rio de Janeiro, 12,52%; Belo
Horizonte, 11,36%; Salvador, 9,10%; Porto Alegre, 7,83%; Recife, 7,10%;
Brasilia, 6,92%; Fortaleza, 5,61%; Belem, 4,20%.

A ponderacédo das despesas das pessoas para se verificar a variacao dos custos foi
definida do seguinte modo:

Tipo de Gasto Peso % do Gasto

Alimentagao 33,10
Despesas pessoais 13,36
Vestuario 13,16
Habitacéo 12,53
Transportes e comunicacdo 11,44
Artigos de residéncia 8,85

Saude e cuidados pessoais 7,56

Total 100,00

O INPC/IBGE mede a variacdo dos custos dos gastos conforme acima descrito no periodo
do primeiro ao ultimo dia de cada més de referéncia. No periodo do dia onze ao dia vinte do
més seguinte o IBGE divulga as variagdes.

Documento 2 — Trecho da planilha usada para coleta de precos

A B = D E F G H
1 Grupo Item Fornecedor Produte Prego 1 Prego 2 Media 1 Media 2
Saide e Cuidadas ; Ahbsorvente sempre livre

3 Pessoais Ahsorvente sempre livre
4 Acetona Zulu
| Sadde e Cuidados 2

g Pessoais Acetona Zulu

g Transporte 3 Alcoal

7 Algoddo Johnson

Salde e Cuidados 4
Pessoais Algoddo Johnson
g
Alimentagdo e

] Bebidas 5 Aho

10 Alimentagéo e g Arroz Camil

11 Bebidas Arroz Camil

12 Batata

13 Alimentagdo e 7 Batata Escovada

14 Bebidas Batata Lavada

15 Batata Lavada

16 . Bota Jeans

17 WVestuério 8 Bata Jeans

18 - Carnisa Palo

19 WVestuario ¢ Camisa Polo

20 " Caneta

51 Educagio 10 Tanoia
|22 | Alimentagdo e Cabola
23] Bebidgs 11 Cebola

24 Cebola
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ANEXO V

Roteiro de entrevista usado para as entrevistas finais.

1. Apresentacdo: Quem sdo? Quanto tempo vocés ficaram fora da escola, porque
pararam?, Qual a idade?, se sdo casados, se tem filhos, vocés pretendem continuar estudando,

até qual série seu pais estudaram, O que seus pais falavam sobre a escola, etc.

2. Onde vocés nasceram?

3. Como era a forma de aprender matematica na escola que vocés cursaram antes de vir
para ca?

4. Matematica € uma matéria que os alunos tém receio, tem medo, vocés acham que é
assim?

5. Todos tinham dificuldade em Matematica quando estudavam? Vocés acham que

matematica € um dom? A forma que hoje vocés véem a matematica derruba o conceito de

dom?

6. O que voceés acham da forma que eu dou aula?

7. Este tipo de aula motiva vocés? Qual a importancia dessa aula diferente para vocés?

8. Além de matematica, em alguma outra matéria a aula é diferente?

Q. Se fosse 0 modo tradicional de aula de matematica, teoria, exercicio, correcdo, VOcés

acham que estariam aprendendo também?

10.  Os nossos exercicios sao levados para fora da escola por vocés. As pessoas conseguem
resolvé-los? N&o é estranho que mesmo pessoas que ja terminaram 0 segundo grau ndo
consigam resolvé-los?

11. Isso ndo deixa VOCEs surpresos?

12.  Comparando a época que vocés estudaram e a escola de hoje, quais as diferencas que
VOCés sentem?

13. O que esta ficando da escola para vocés? O que é importante, 0 que estd marcando a
vida de vocés?

14.  Vocés escolheram a supléncia por ser mais facil? O que é importante na escola para
VOCEs?

15. O que vocés achariam se a matematica fosse tirada do programa escolar?

16. A Matematica é sO subtracdo, adicdo, multiplicagdo, divisdo, ou tem outras coisas
também importantes?

17.  Vocés acham que 0 mais importante e fazer as contas com o resultado correto, ou é 0

processo, ou seja, vocé tentar resolver, buscar solugdes, explorar, enfim o modo de fazer?
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18.  As idéias matematicas que nds estamos trabalhando estdo de alguma forma tendo
impacto na sua forma de ver o mundo e a matematica?

19.  Qual é o papel da escola para vocés? Para que ela serve? Como vocés gostariam que
ela fosse?

20.  E comum os professores serem arrogantes, com ma vontade, de cara feia?

21. O que é ser um bom professor para vocés?

22.  Vocés acham que existe dialogo entre os professores e vocés?

23.  Vocés acham que as matérias sdo inter-relacionadas ou elas sdo ministradas que uma
forma que ndo tem nada a ver uma com a outra?

24, E comum os alunos nio virem para a escola com a intencdo de aprender? Vocés
acham que isto ocorre?

25.  Além do professor, o que mais é importante para que vocés aprendam?

26.  Como vocés se sentem sabendo que terdo uma aula diferente hoje?

27.  Ja teve ocasifes de vocés precisarem da Matemética e ndo saber? Hoje vocés se
sentem mais seguros em relacdo a matematica, ou seja, se vocés encontrarem um problema,
VOCEs sentem-se seguros para encara-lo?

28. Vocé acha que a matematica que vocé aprende na escola expande 0s seus
conhecimentos?

29.  Agora que vocés estdo se formando o que vocés levam da escola?

30.  Se eles responderem que levam as aulas de matematica como recordacédo, perguntar se
eles levam s0 iss0?

31.  Vocés acham um absurdo a progresséo continuada?

32.  Vocés ndo acham que falta a consciéncia do aluno em relacédo a escola, falta a familia?
33.  Quando vocés ouvem falar de pessoas que estudaram muito e ndo conseguiram nada,
como Voceés se sentem?

34. O estudo facilita o aprendizado em outras areas, por exemplo, no emprego?

35.  Vocé acha que o aluno bagunceiro quer tumultuar ou é uma forma de protesto?

36. Se ndo tivesse a repeténcia vocé acha que seria pior?

37.  Algum de vocés fez Telecurso? Vocés acham que a falta do professor faz muita
diferenga?

38.  Vocé acha que consegue aprender matematica na telesala? Nos cursos de fim de

semana feitos pelo Estado?



