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Resumo

A Educacao de Jovens e Adultos vem ganhando espago nas pesquisas realizadas na area
educacional. Existe uma preocupacao grande em entender o processo de ensino por que pas-
sam essas pessoas que permaneceram muitos anos sem escolaridade ou afastados do sistema
educacional.

Para que possamos entender melhor esse processo é relevante uma investigacao sobre a
pratica dos professores que atuam na Educagao de Jovens e Adultos, uma vez que sdo esses 0S
principais responséveis pelo processo de escolarizagao e pela aprendizagem dessa populacao e a
sua reinsercao no campo educativo.

A particularidade deste trabalho estd em investigar como o professor de Matemaética atua
na Educacao de Jovens e Adultos, buscando conhecer melhor suas visdes sobre a Matematica,
o seu ensino e também sobre a aprendizagem da Matematica por essa populagao. Para isso,
além de observar a atuacao docente desses profissionais procurou-se conhecé-los melhor através
de entrevistas e da andlise de um caso de ensino elaborado a partir de acontecimentos das salas
de aula dos participantes da investigacao.

Os participantes da pesquisa foram trés professores de Matematica que atuam na Educacao
de Jovens e Adultos em uma escola publica estadual de uma cidade do interior paulista e os
alunos de uma de suas classes. Dadas as caracteristicas dos participantes, a pesquisa se constituiu
em trés estudos de caso, cada um referente a um professor e sua classe.

Para fundamentar esse estudo lancei mao de referenciais sobre os apoios legais que sus-
tentam essa modalidade de ensino, sobre o perfil dessa clientela, sobre a situacdao do ensino de
Matematica para esses alunos e sobre a formacao bésica e permanente dos professores que atuam
nessa area.

Os resultados da pesquisa revelam em jovens e adultos que iniciam seus estudos ou retornam
a escola, apds muitos anos de afastamento, com intengoes claras: buscam investir no estudo, ja
que nao tiveram acesso ao ensino regular na idade considerada adequada (7 a 14 anos), tentando
melhorar sua condicao de vida. Além disso, trazem conhecimentos especificos e anteriores ao
retorno a escola, que o auxiliam, ou nao, no processo de aprendizagem. Todos esses aspectos
devem ser reconhecidos e valorizados pelos professores, buscando atender, da maneira mais
simples, os objetivos que fizeram esses jovens e adultos retornarem a escola.

Quando me reporto aos professores pesquisados, constatei que a falta de formagao especifica
para lecionar Matemdtica a Jovens e Adultos e as dificuldades encontradas no ambiente de
trabalho - na escola e em seu contexto - tém influéncia relevante na pratica pedagdgica. Entre-
tanto, quando os professores tém disponibilidade para analisar sua prépria pratica investem na
superacao das dificuldades e procuram novos caminhos, embora nao encontrem apoio na insti-
tuicao em que trabalham. Reforca-se, assim, para esses professores, a idéia de que a docéncia é
um percurso solitario.

Apesar de restrito, esse retrato educacional do ensino de Matematica para Jovens e Adultos
consegue dar algumas sugestoes para melhorar a formagao e atuacao dos profissionais que atuam
nessa area.



Abstract

The Education of Young and Adults comes gaining space in the research carried through in
the educational area. A great concern exists in understanding the process of education for which
passes these people, who had remained many years without schooling or moved away from the
educational system.

An inquiry on the practical of the professors who act on the Education of Young and Adults
is important to understand this process better, once that these professionals are responsible for
the learning of this population and their insertion in the educative field.

The particularity of this work is in investigating how the professor of Mathematics acts on
the Education of Young and Adults, searching to know better their Mathematics perceptions
and its teaching and also about learning of Mathematics for this population. For this, besides
observing the teaching performance of these professionals it was looked to better know them
through interviews and analysis of a study of case elaborated from participants of the inquiry
classrooms events.

The research had three professors of Mathematics participants, who act on the Education
of Young and Adults in a state public school of a country city of Sdo Paulo, and the students of
one of its classrooms. Given the participants characteristics, the research constituted in three
studies of case, each one referring to a professor and its classroom.

To base this study I abandoned legal supports that sustain this modality of education, about
profile of this clientele, about the situation of Mathematics education for these pupils and about
basic and permanent formation of the professors who act on this area.

Some results of the research are showed to follow. Young and adult people initiates their
studies or returns to school after many years of removal with clear intentions: they search to
invest in the study, since they had not access on it in the appropriate age, trying to improve their
conditions of life. Moreover, they bring back specific and previous knowledge on the return to
school, that assists or not themselves in learning process. All these aspects must be recognized
and valued by the professors, searching to take care of young and adults’ objectives that had
made them return to school.

When it has reported to the searched professors, it has evidenced that the lack of specific
formation to teach Mathematics to young and adult people and the difficulties found in the work
environment, in the school and its context, has important influences in pedagogical practical.

However, when the professors have themselves availability to analyze their practical one,
they invest in the difficulties overcoming and looking for new ways, even not finding institution
support. For these professors, the idea of that teaching is a solitary passage becomes stronger.

Although restricted, this educational scene of Mathematics teaching for young and adult
people gives some suggestions to improve formation and performance of the professionals who
act on this area.
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Introducao

Para iniciar este trabalho, acredito ser importante contar um pouco sobre a minha

trajetéria em pesquisa, mostrando o que me levou a esta dissertacao.

Minha formacao basica é Licenciatura em Matematica, pela Universidade Federal de
Sao Carlos. Durante o curso tentei conhecer varias areas da Matematica, através de pa-
lestras e cursos que freqiientei, para assim descobrir de qual delas eu gostava mais, ou
aquela que mais me encantava, para direcionar meus estudos extra escolares, ja que as
vezes me identificava com vérias delas. Optei entao em seguir meus estudos na Astrono-
mia, ou melhor na Astromatematica, palavra esta usada por mim e pelo meu orientador
de Iniciacao Cientifica para definir nosso trabalho, que integrava a Matematica e a As-
tronomia. Foi neste periodo o meu primeiro contato com pesquisa. Esta pesquisa tinha
uma preocupagcao: levar aos professores dos ensinos Fundamental, Médio e Superior, as
principais contribuicoes da Matematica para a Astronomia. Apds a pesquisa realizada,
tivemos como produto, além do relatorio escrito para o programa de bolsa, a apresentagao

1

de seus resultados em congressos” e cursos especificos para professores de todos os niveis.

Assim fui me envolvendo com a pesquisa em Ensino de Matemaética e me interessando
pela formacao continuada dos professores de Matemaética, visando uma atualizacao das
suas informacoes e sobre a relacao que a Matematica tem com outras areas de conheci-

mentos.

Também na graduacao realizei, além dos estdgios na disciplina Pratica de Ensino, um
estdgio como professora num curso Pré-Vestibular. Durante dois anos ensinei Matematica
a alunos adultos, funciondrios da fabrica Faber Castell, na cidade de Sao Carlos (SP).
Nesses anos convivi com funcionarios da area de producao, da drea financeira, da geréncia,
que deixavam o servico e iam estudar durante trés horas didrias. O maior objetivo deles

era se prepararem para cursar uma faculdade.

Este curso era oferecido pela fabrica aos funcionarios que possuiam interesse em cursar

o Ensino Superior. Era gratuito aos alunos, que precisavam apenas, no inicio do ano,

!Congressos como o VI EPEM - Encontro Paulista em Educacio Matemética, a Jornada Matemética
e o IX CIC - Congresso de Iniciacdo Cientifica da UFSCar.
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comprar as apostilas que seriam usadas no seu decorrer. A fabrica se responsabilizava
em oferecer o restante do material, como lapis, canetas e as copias de lista de exercicios,
simulados e trechos de livros. Também oferecia o espaco educacional, as salas de aulas,
com televisao, video, lousa e carteiras, além da contratacao dos professores. Esses eram
estagiarios, alunos das universidades de Sao Carlos e regiao. Durante o ano, os alunos
tinham aula no periodo em que nao trabalhavam: para os que trabalhavam durante o dia,
o curso era oferecido a noite e para os que trabalhavam a noite, o curso era oferecido a

tarde.

Os alunos tinham quatro aulas por dia, mas era oferecida, uma hora antes do periodo
regular, monitoria nas disciplinas. Havia sempre um professor presente neste periodo para

tirar as duvidas dos alunos sobre teoria e exercicios de Vestibular.

Aparentemente, as caracteristicas deste cursinho sao as mesmas oferecidas pelas esco-
las particulares, mas com um diferencial muito relevante. Os alunos que o freqiientavam
sao muito diferentes. Os alunos do cursinho da féabrica sao trabalhadores que encerraram
os estudos ha algum tempo e que foram motivados a voltar a estudar para conseguirem
um diploma universitdario. Esses alunos normalmente chegavam cansados as aulas, de-
pois de uma jornada longa de trabalho, precisando se esforcar ao maximo para relembrar
contetdos que haviam aprendido hé anos e que sao necessarios no Vestibular. Ja os pro-
fessores, iniciavam sua carreira, pois nunca haviam lecionado e também precisavam se
esforcar ao maximo para atender as necessidades e diversidade dos alunos. Os alunos
chegavam para as aulas com discussoes sobre o seu trabalho. Falavam sobre a criacao de
novas lapiseiras, ou de como aproveitar os papéis inutilizados para criar novas caixas de

lapis de cor.

Como professora de Matemadtica, fui percebendo a importancia dos conhecimentos
trazidos pelos alunos para melhorar o ambiente em que viviam e também para auxiliar
no ensino de Matematica. Era possivel utilizar as caixas de lapis que produziam, ou um
novo modelo de lapiseira, para ensinar area, volume, porcentagem. Passei a utilizar esses
conhecimentos trazidos pelos alunos em sala. No inicio de cada tema conversava com
eles sobre o que eles lembravam sobre o assunto, da época em que haviam estudado e
se o utilizavam no trabalho. Surgiam discussoes entre os alunos, tentando lembrar-se do
assunto. Aqueles que o utilizavam no trabalho sentiam-se motivados a explicar como era
essa utilizacao. Lembro-me de um aluno que possuia formacao técnica em quimica e que
ficou empolgado em explicar, para mim e para os colegas de classe, como era importante

em seu trabalho saber calcular o volume dos produtos utilizados, e saber muito bem as
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nocoes de medidas, grandezas e escalas, ja que cada produto possuia uma escala e uma
unidade de medida diferente. A partir de relatos como este durante a aula, era possivel

resolver exercicios que envolviam os alunos.

Passei entao a me perguntar: sera que todos os professores realmente sabem aproveitar
os conhecimentos trazidos pelos alunos para auxiliar na producao de novos conhecimentos?
Como é feita essa “producao” ou aplicacao? E importante para o aprendizado do aluno?
Qual é a percepcao do professor de Matematica que ensina jovens e adultos sobre esse

ensino, sobre a aprendizagem dos alunos, sobre que Matematica ensinar e como ensinar?

Como professora, tentei responder a essas questoes analisando minha pratica em sala
de aula. Percebi que também nao aproveitava todos os conhecimentos trazidos pelos
alunos, nao conseguia diversificar. Durante as aulas tinha consciéncia disso, mas muitas
vezes colocava a “culpa” no fato de ser cursinho, nao enfrentando essa dificuldade, onde
o conteudo devia ser ensinado rapidamente, pois os alunos que ja conheciam o assunto, o
que nao era verdade na Faber, ja que muitos alunos ficaram muito tempo sem estudar e

quando estudaram nao tiveram acesso a todo conteuido que estava sendo ensinado.

Percebi que estavam me aparecendo muitas questoes, mas poucas respostas. Neste
momento, decidi que poderia unir a pesquisa no Ensino de Matematica com a Educacao
de Jovens e Adultos, o que me estimulou a envolver-me mais. Resolvi entdao investi-
gar, durante o Mestrado, questoes relacionadas as praticas dos professores que atuam na

Educagao de Jovens e Adultos (EJA), mas especificamente, professores de Matematica.

Tentei através dos questionamentos surgidos durante a pratica elaborar questoes sig-
nificativas que pudessem ser aporte para uma pesquisa académica. Para esta investigagao
surgiram mais questionamentos: qual a percepcao do professor de Matematica em relagao
a aprendizagem do aluno jovem e adulto? Como o professor lida com as dificuldades
dos alunos, com as suas préprias dificuldades, e como procura superd-las? Num ambito
mais amplo, iniciei a pesquisa com a seguinte questao: Quais as praticas pedagogicas dos

professores de Matematica na Educacao de Jovens e Adultos?

Neste trabalho procurei, entao, conhecer e analisar a atuacao de professores de Ma-
tematica em cursos da EJA, e as concepgoes desses professores sobre como ensinar os

adultos e quais as suas expectativas em relacao a aprendizagem desses alunos.

Para que houvesse uma investigacao fundamentada foi necessario ampliar e aprofundar

meus conhecimentos em algumas areas especificas.

Nesses tempos de mudancas econdomicas, politicas e educacionais precisei conhecer
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melhor a situagao da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil. Considerei relevante
uma exploracao da EJA, observando as mudancas ocorridas nas Constituicoes Brasileiras
e nas legislacoes educacionais, além de conhecer nossos sujeitos, caracterizando alunos,

professores e agentes educacionais.

Ainda como referencial, procurei estudar sobre praticas pedagdgicas e sobre formagao
inicial e continuada dos professores, com a intencao de saber como os professores apren-
dem a ensinar aos adultos, se ha formacao especifica para cada fim, se na pratica eles
possuem um apoio teérico que os auxilia no modo como ensina-los e também, se para

esses professores ha diferenca entre ensinar adultos e criancas.

Como nesse trabalho o foco é o professor de Matematica, foi necessario buscar re-
feréncia sobre o Ensino de Matemaética e sobre formas alternativas e eficazes de ensinar e

aprender Matematica em cursos para Jovens e Adultos.

Em virtude dessas decisoes, estruturei esse trabalho da forma que segue:

e No capitulo 1, apresento o contexto onde ocorreu a pesquisa. Apresento as le-
gislagoes educacionais brasileiras que tratam da Educacao de Jovens e Adultos e a

realidade educacional atual da EJA.

e No capitulo 2, estd o referencial tedrico necessario para desenvolver a pesquisa. Serao
apresentadas algumas reflexoes sobre a formagao inicial e continuada dos professores
de Matemadtica que atuam na EJA e suas praticas em sala de aula. Discuto sobre
as caracteristicas dos alunos jovens e adultos que freqiientam esse ensino. Assim,
busco fazer um panorama das concepgoes e teorias que serao usadas para analisar

os dados coletados e apresentados posteriormente.

e No capitulo 3 apresento a Metodologia utilizada para a realizacao da pesquisa, as
estratégias necessarias para que o objetivo da pesquisa fosse cumprido. Também
neste capitulo descrevo como ocorreram, no trabalho de campo, a utilizacao das
estratégias estabelecidas e a necessidade de elaborar novas estratégias que pudessem

contemplar todos os objetivos.

e Os Estudos de Casos estao no capitulo 4. Mas antes opto por descrever os espacos
fisicos em que ocorreu a pesquisa, como a escola, o bairro e as classes, buscando
facilitar ao leitor o entendimento do contexto onde se realizou a coleta dos dados.
Nos Estudos de Casos apresento os dados sobre os professores e alunos, que se

constituem em casos especificos. No primeiro caso, relato e analiso os fatos ocorridos
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com o professor André e a 8* série. No segundo revelo a agao da professora Irene e a
7 série, classe na qual a professora lecionava. E por tltimo, no caso trés, apresento
a professora Laura e os alunos da quinta série. Em cada caso desvelo as aulas
de Matematica, faco uma caracterizacao dos professores e suas respectivas classes,
apresentando algumas analises da pratica pedagdgica, feitas pelos professores e por

mim.

e Por tultimo, no capitulo 5 estao as consideragoes finais dos estudos de caso e a

conclusao do trabalho.
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1 Conhecendo o Contexto de
Realizacao da Pesquisa

Neste capitulo, primeiramente fago uma analise historica sobre a Educagao de Jovens
e Adultos no Brasil. Retomo as Constituigoes brasileiras no que diz respeito a EJA,
pretendendo esclarecer a situacao atual dessa modalidade de ensino e me apoiar nas

legislagoes vigentes para contextualizar a pesquisa apresentada.

Escrever sobre a Educagao de Jovens e Adultos no Brasil ndo é uma tarefa fécil,
visto que envolve diferentes aspectos e contextos. Para melhor compreensao da situagao
atual é necessario, a principio, fazer uma retrospectiva a todas as constituicoes brasileiras,
analisando aquelas em que a Educacao de Jovens e Adultos é citada e situd-la frente a
fatos histéricos da época referida. A tltima Constituigdo Federal (1988) sera objeto de

analise mais detalhada assim como os apoios legais! oferecidos para a EJA apos esta data.

Desde os tempos coloniais existe no Brasil uma preocupacao em alfabetizar jovens
e adultos e isso aparece em suas Constituicoes. No periodo Imperial, a Constituicao de
1824 garantia instrucao primaria? gratuita a todos os cidadaos®. O ensino primério era
ministrado pelo decuriao, um aluno treinado que ensinava um grupo de dez alunos sob a
rigida vigilancia de um inspetor. A preocupacao em educar os adultos fica restrita apenas
entre as classes sociais com maior poder aquisitivo, o que parece contraditério mas que
pode revelar uma intengao de melhorar a capacitacao da mao de obra existente. Num pais
ainda pouco povoado a educacao nao era prioridade politica. O império preocupava-se
com a nova constituicao, com o progresso da agricultura e com a defesa de todo o territorio

brasileiro.

Quando se inicia a Republica, o pais tem em média 72% da populacao analfabeta e

! Apoio legal sdao os pareceres e a Lei de Diretrizes e Bases publicados apés a Constituicdo Federal de
1988.

2Educacao primaria, neste periodo, refere-se ao aprendizado de: leitura, escrita, operacoes bésicas da
Matemaética e alguns fatos historicos e politicos de interesse do Império.

3Como era oferecida a todos, podemos entender que incluia também os adultos, o que ndo est4 explicito.
Mas na pratica isso nao ocorria.
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mesmo assim nao ha uma preocupacgao maior por parte do governo com a educagao do

povo (HADDAD, 1997).

Na primeira Constituicao da Republica, de 1891, retira-se a gratuidade do ensino
primadrio e institui-se o voto como direito apenas dos homens alfabetizados ou seja, menos
da metade? da populacao. Assim, a ordem publica é regulada e exercida pela elite, onde
se concentram as pessoas que tém instrugao, nao necessariamente adquirida na escola.
Naquela época existiam intelectuais e filésofos que ensinavam em casa, e permaneciam na

familia, educando todos os filhos por um longo periodo (SOUZA, 1998).

Sem saber ler e escrever, grande parte da populacao nao tem como exercer plenamente
sua cidadania, subjugando-se do poder dos mais fortes. Entretanto, brasileiros jovens da
elite realizam seus estudos em universidades européias, o que era para uma minoria na
época, pois a dificuldade de comunicacao e locomocao muito grande impedia a conclusao
dos estudos fora do pais. Quando havia chance de ir estudar na Europa, o jovem per-
manecia afastado do Brasil por um periodo muito longo e, muitas vezes, se estabelecia
nos paises europeus, nao retornando ao pais. Quando retornava, trazia idéias inovadoras,

igualitarias, que procurava implementar na politica brasileira.

O Brasil sofre pressoes dos paises mais desenvolvidos para acabar com o analfabetismo,
considerado um mal nacional. A rapida urbanizacao das cidades, a falta de empregos e o
ensino de ma qualidade ajudam a trazer a educacao escolar para um lugar mais visivel.
Pessoas sem estudos nao conseguem ser trabalhadores eficientes e entao é preciso dar a
elas a possibilidade de aprenderem a ler, escrever e contar. Por essa necessidade em 1925

edita-se um Decreto criando escolas noturnas para os adultos.

A educacao de adultos comeca aparecer explicitamente na legislacao brasileira a partir
da Constituicao Federal de 1934, que no seu art.150, Paragrafo I/Jnico7 diz: “ a) o ensino
primario integral gratuito ¢ de freqiiéncia obrigatéria, extensivo aos adultos” (BRASIL,
1934).

O ensino obrigatoério e gratuito se estende aos adultos, mas a Constituicao nao es-
clarece como e onde este ensino ocorrera e quem sera o responsavel por ele, a Uniao, os
Estados ou os Municipios. Dessa forma a educagao de adultos nao se torna presente na

realidade escolar.

A educagao de adultos nao é citada na Constituicao de 1937, s6 voltando a aparecer

na Constituicao de 1946, que surge apds a participagao do Brasil na 2* Guerra Mundial.

4Neste periodo, 67% da populacdo brasileira era analfabeta e apenas 12% da populacdo em idade
escolar freqiientava a escola.
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Novamente os movimentos sociais e culturais europeus que buscam o crescimento da
Europa, influem nos destinos da educagao brasileira, tentando manter relacoes politicas

entre os paises.

A educacao de adultos é citada na Constituicao de 1946, mas de uma forma ainda nao
muito clara. No art.166 temos: “A educacgao é direito de todos e sera dada no lar e na
escola ...” (BRASIL, 1946). Se a educagao ¢ direito de todos entao ela inclui a educacao
de adultos, mas numa época em que a maioria da populacao é analfabeta, o direito a
educacao dada no lar e na escola continua restrito, nao tendo efeito pratico. Mesmo nao
aparecendo de forma explicita a educacao de adultos, a Constituicao deixa claro no art.

168 que os responsaveis por este ensino sao as grandes empresas, sob certas condigoes:

“Art 168 — A legislacao do ensino adotara os seguintes principios:

III — as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem
mais de cem pessoas, sao obrigadas a manter ensino priméario para os
seus servidores e os filhos deste;

IV — as empresas industriais e comerciais sao obrigadas a ministrar, em
cooperagao, aprendizagem aos seus trabalhadores menores pela forma
que a lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores”;

Neste periodo surgem instituigbes como o SENAI e o SESC. O Servi¢co Nacional de
Aprendizagem Industrial, o SENAI, foi fundado em 1942, com o objetivo de ensinar uma
profissao aos cidadaos recém formados no ensino fundamental, capacitando-os para o
exercicio de uma profissao. Dessa forma, o aluno que cursasse todo o ensino obrigatorio,
poderia entao cursar um ensino profissional, mas que nao correspondia ao Ensino Superior.
O SENAI, existente até hoje, proporciona uma formagcao profissional e encaminha seus

alunos ao campo de trabalho especifico de sua formacao.

O SESC, Servigo Social do Comércio, surgiu em 1946, formado pela Confederacao
Nacional do Comércio. Este servico tem como objetivo o bem-estar social, oferecendo
a populagao educacao, saude, cultura e lazer. Tudo administrado com recursos préprios
dos comerciarios brasileiros. O SESC, também existente até hoje, faz parte do cotidiano

social e cultural dos comerciantes. Atualmente atende também a populagao em geral.

Entre o periodo de 1946 e 1950, houve um surto de industrializacao sem precedentes,
que exigiu do pais trabalhadores mais escolarizados e com formacao profissional. Por
isso houve uma demanda para educar trabalhadores que ja estavam em exercicio. Em
1946 realizou-se uma reuniao de sindicatos patronais e empregados, em Minas Gerais,
criando um documento que reforcaria os principios da solidariedade social que norteariam

a criacao do SESI, Servico Social da Industria.
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O SESI foi criado com o objetivo de contribuir para o fortalecimento da industria e
exercer sua responsabilidade social prestando servigos integrados de educacao, saide e
lazer, com vistas a melhoria da qualidade de vida para o trabalho e o desenvolvimento

sustentavel.

Os exemplos de servicos cooperados como o SESC, o SENAI e o SESI, mostram como
foi importante para a época seus surgimentos, pois apoiados na lei, ofereciam a populagao
servigos essenciais como educacao e saide, independentes dos servigos piblicos oferecidos

pelos governos federal, estadual e municipal.

Na década de 1940, é realizado mais um Censo® no Brasil, que indica 55% da po-
pulacao maior que 18 anos como analfabetos. Por isso o governo comega a ser pressionado
novamente, agora principalmente pela UNESCO Internacional®, para erradicar o analfa-
betismo do pais. Comecam a ocorrer reunioes e discussoes sobre a educagao de adultos,

surgindo os primeiros livros e artigos sobre o assunto no pais.

Em 1942 é criado o Fundo Nacional do Ensino Primério, que congrega uma por-
centagem da verba do pais para a melhoria deste nivel de ensino. Mas o fundo sé ¢é

regulamentado em 1945.

Em 1947 o SEA, Servico de Educacao de Adultos, érgao de responsabilidade do Go-
verno Federal, sob os cuidados do Departamento Nacional de Educacao é criado. Este
servigo teve como objetivo elaborar um plano nacional da educagao de adultos para anal-

fabetos.

Em 1961 ¢ elaborado um Plano Nacional de Alfabetizacao, que visava uma educagao
popular, voltada para a realidade dos alunos. Este programa se pautava na proposta de

Paulo Freire e foi reformulado apés o golpe militar em 1964.

Também no ano de 1961 é publicada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional na qual a educagao de adultos é citada, reafirmando a Constituicao de 1946.
As diretrizes, publicadas na Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961),
nomeiam a educacao de adultos como cursos supletivos. Mas o termo ensino supletivo s6
serd explicado na Lei n® 5.692 de 1971, Lei de Diretrizes e Bases para o ensino do 1° e 2°

grau (BRASIL, 1971).

“Lei n°® 4.024

50 primeiro Censo no Brasil foi realizado em 1872, com o nome Recenseamento da Populacio do
Império do Brasil. O Censo de 1940, que estamos citando no trabalho, foi o primeiro a ser realizado pelo
IBGE, fundado em 1936.

6A UNESCO foi criada em 1945, tendo representacao no Brasil apenas em 1972.
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Art. 27. O ensino primdrio é obrigatério a partir dos sete anos e s6
serd ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois
dessa idade poderao ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.

Lei n° 5.692/71, capitulo IV, do Ensino Supletivo:

Art. 24. O ensino supletivo terd por finalidade

a) suprir a escolarizagao regular para os adolescentes e adultos que nao
a tenham seguido ou concluido na idade prépria;

b) proporcionar, mediante repetida volta & escola, estudos de aper-
feicoamento ou atualizacao para os que tenham seguido o ensino regular
no todo ou em parte”.

Na Lei n° 5.692 a educacao de adultos recebe uma atencao maior e é tratada como
Ensino Supletivo. Este termo foi utilizado por um longo periodo, para definir os cursos
especificos para adolescentes e adultos e até hoje é muito presente nas escolas. Sobre a

extin¢ao do termo supletivo, comentaremos mais adiante.

Em 1967, é promulgada outra Constituicao Federal (BRASIL, 1967a), que manteve o
direito de todos a educagao, mas assumiu que a obrigatoriedade e gratuidade do ensino

primério nao inclui os adultos:

“Art 168 — A educagao é direito de todos e serd dada no lar e na escola,
assegurada a igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio
da unidade nacional e nos ideais de liberdade e de solidariedade humana.
§3° - A legislagdo do ensino adotard os seguintes principios e normas:
II. o ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatério e gratuito nos esta-
belecimentos primarios oficiais”;

Essa Constituicao deixa novamente a responsabilidade de ensinar os adultos para as
empresas, como aparece no art. 170: “As empresas comerciais, industriais e agricolas sao
obrigadas a manter, pela forma que a lei estabelecer, o ensino primario gratuito de seus

empregados e dos filhos destes”.

No Brasil surgem varias campanhas e projetos de iniciativa piblica ou privada para
tentar erradicar, ou apenas diminuir o analfabetismo entre os adultos. O Governo Federal
incentiva projetos de iniciativa privada, ou seja, de empresas particulares que buscam
erradicar o analfabetismo entre seus funciondarios, além de implementar seus préprios
projetos com o mesmo objetivo. Mas nenhum desses teve tanta forga e repercussao como
o MOBRAL.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacao, MOBRAL, é criado pela Lei n° 5.379 em
15 de dezembro de 1967 (BRASIL, 1967b), com sede no Rio de Janeiro, com o objetivo

de ensinar cidadaos brasileiros, a ler e escrever, ou seja, com a formacao de um cidadao



0 Conhecendo o Contexto de Realizacao da Pesquisa 22

apto a interagir social e culturalmente. Esse Movimento envolvia os Governos Federal,

Estaduais, e Municipais, além da colaboragao da populagao brasileira:

“Art 3° E aprovado o Plano de Alfabetizagdo Funcional e Educagao
Continuada de Adolescentes e Adultos (grifo meu), que esta acom-
panha, sujeito a reformulagoes anuais, de acordo com os meios dis-
poniveis e os resultados obtidos.

Art 4° Fica o Poder Executivo autorizado a instituir uma fundacao, sob
a denominacdo de Movimento Brasileiro de Alfabetizacao - MOBRAL
de duragao indeterminada, com sede e foro na cidade do Rio de Janeiro,
Estado da Guanabara, enquanto nao for possivel a transferéncia da sede
e foro para Brasilia.

Art 5° O MOBRAL seré o C)rgéo executor do Plano de que trata o art.
307,

Os métodos usados na alfabetizacao se apoiavam parcialmente na teoria de Paulo
Freire, e tinham como base as experiéncias de vida dos alunos. Mas o MOBRAL nao
pretendia discutir as visoes do mundo e da realidade elitista no pais, como orientava

Paulo Freire; o seu tnico objetivo era ensinar a ler, escrever e contar.

Aparentemente os educadores responsaveis pelo MOBRAL, tinham uma interpretacao
parcial da Lei n° 5.379 de implementacao do Movimento, instituida pelo Governo Federal
em 1967. Se tivessem percebido que ela enfatizava a formacgao permanente de jovens e
adultos, tornar-se-ia necessario modificar a estrutura inicial do MOBRAL, tentando me-
lhorar as condigoes do Movimento, satisfazendo as exigéncias do Governo e da populacao

brasileira de promover a aprendizagem da leitura, da escrita e de contar.

Durante sua vigéncia, o MOBRAL atendeu aproximadamente 2 milhoes de pessoas
que participaram do movimento num periodo de quase quinze anos. Nesse tempo, o
Movimento se espalhou pelo pais e foi um movimento de educacao em massa. O MOBRAL
foi criticado por educadores pela ma qualidade de ensino, e mesmo com tantos alunos
atendidos nao conseguiu erradicar o analfabetismo no pais. No inicio da década de 1980,
o MOBRAL perdeu forga, pelo seu alto custo financeiro ao pais, sendo extinto. Seus

programas continuaram a existir, sendo incorporados a projetos menores de educagao.

Apés vinte anos de governo militar, em 1985 assume o governo um civil. Ocorre a
reformulacao da Constitui¢do, promulgada em 5 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988),

sendo entre todas considerada a Constituicao mais avancada até agora no pafs.

Na Constituicao de 1988 a educagao em geral aparece de uma forma mais explicita,

declarando-se que é direito de todos os cidadaos:

“Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
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sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da

cidadania e sua qualificacao para o trabalho”.
A educacao de adultos é citada no item I do Art. 208: “O dever do Estado com
a educacao sera efetivado mediante a garantia de: I. Ensino Fundamental, obrigatoério
e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram acesso na idade prépria”. Nesta
Constituicao, como mostra o art. 208 o responsavel pela educacao de adultos é o Estado

e nao mais as empresas dos pais.

Em 20 de dezembro de 1996, é promulgada a Lei n° 9.394 (LDBEN, 1996), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que estabelece normas educacionais para todos

os niveis de ensino: basico e superior.

Pela Lei, o Ensino Basico é formado pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio. A Educacao Infantil atende criancas de zero a seis anos, em creches e pré-
escolas e tem como finalidade desenvolver os aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e
social das criangas. O Ensino Fundamental tem duragao minima de oito anos, e o objetivo
de desenvolver a capacidade de aprender, com dominio da leitura, da escrita e do céalculo;
a compreensao do conceito de realidade, sociedade, politica, tecnologia e artes; além da
valorizacao do papel familia na educacao. Ja o Ensino Médio tem duragao minima de
trés anos e, como objetivo, o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino

Fundamental e a preparacao bésica para o trabalho (LDBEN, 1996).

Quando se trata da educacao de adultos, a LDBEN mantém a mesma redacao da

Constituicao de 1988 (BRASIL, 1988), mas com a seguinte ressalva:

“Constitui¢ao de 1988:

Art. 208: O dever do Estado com a educagao seré efetivado mediante
a garantia de: I. Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive
para os que a ele nao tiveram acesso na idade prépria.

Lei n® 9.394:

Art.4°: O dever do Estado com a educagao escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

VII - oferta de educacao escolar regular para jovens e adultos, com ca-
racteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibili-
dades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condigoes de acesso
e permaneéncia na escola”.

Nesse item a legislacao dispoe que o ensino para jovens e adultos seja oferecido em
horarios disponiveis aos trabalhadores. O que ocorre na pratica nos dias atuais é o ensino

para adultos sendo oferecido nas escolas, predominantemente a noite, nao possibilitando

escolarizagao dos que trabalham a noite e nao podem freqiientar a escola neste periodo.
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Na LDBEN de 1996, as deliberacoes sobre os niveis de ensino, estao separados por
secoes, havendo uma dedicada a Educacao de Jovens e Adultos. Esta nao é mais clas-
sificada como ensino supletivo como foi proposto na Lei n® 5.692/71 (BRASIL, 1971b),

intitulando o ensino oferecido aos que nao tiveram acesso a escolarizacao na idade prépria.

Lei 9.394/96, segao V, da Educagao de Jovens e Adultos:

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que
nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prépria”.

Assim, o termo “supletivo” foi substituido e a Educacao para Jovens e Adultos se

tornou uma modalidade especifica da educacao bésica.

A LDB de 1996 mantém os exames supletivos, também propostos pela Lei 5.692/71
(BRASIL, 1971b), como forma de avaliagao dos alunos que nao foram sao escolarizados no
ensino regular, na época adequada (7 a 14 anos). Estes exames s@o aplicados ao final dos
ensinos Fundamental e Médio, havendo apenas algumas modificagoes na nova lei, como a

idade minima para realizar os exames.

“Lei 5.692/71, capitulo IV, do Ensino Supletivo:

Art. 24. O ensino supletivo terd por finalidade

a) suprir a escolarizagao regular para os adolescentes e adultos que nao
a tenham seguido ou concluido na idade prépria;

b) proporcionar, mediante repetida volta & escola, estudos de aper-
feigoamento ou atualizagdo para os que tenham seguido o ensino regular
no todo ou em parte.

Paragrafo inico. O ensino supletivo abrangera cursos e exames a serem
organizados nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos
respectivos Conselhos de Educagao.

Art. 26. Os exames supletivos compreenderdao a parte do curriculo
resultante do nicleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacao,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular, e poderao,
quando realizadas para o exclusivo efeito de habilitagao profissional de
2° grau, abranger somente o minimo estabelecido pelo mesmo Conselho.
§ 1° Os exames a que se refere este artigo deverao realizar-se:

a) ao nivel de conclusdo do ensino de 1° grau, para os maiores de 18
anos;

b) ao nivel de conclusao do ensino de 2° grau, para os maiores de 21
anos.

§ 2° Os exames supletivos ficarao a cargo de estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente, pelos respecti-
vos Conselhos de Educacao.

Lei 9.394/96

Art. 38. Os sistemas de ensino manterao cursos e exames supletivos,
que compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.
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§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de conclusdao do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos;

II - no nivel de conclusao do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos.

§ 2°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por
meios informais serao aferidos e reconhecidos mediante exames”.

Devo lembrar que os termos 1° e 2° grau estipulados na LDB de 1971 equivalem aos
Ensinos Fundamental e Médio na LDB de 1996, respectivamente. Nessa época, geral-
mente as escolas agiam no sentido de preparar os alunos da EJA para o exame no final
do ano. Muitas vezes os alunos faziam e refaziam as provas dos anos anteriores para co-
nhecer o exame, ficando aptos apenas para a prova final, desmerecendo outros conteudos
necessarios, mas que nao sao contemplados no exame. Hoje, apesar da situacao ser dife-
rente porque a Lei 9.394 decreta que nao é necessario fazer cursos para realizar o exame

muita, muitas escolas ainda tém essa visdo (Art.38, § 2°)(LDBEN, 1996).

O evento mais importante para a discussao da EJA nas ultimas décadas foi o 5°
CONFITEA, Conferéncia Internacional sobre Educacao de Jovens e Adultos, realizada
em 1997, em Hamburgo, na Alemanha. O principal objetivo deste encontro foi mostrar a
importancia de educar os adultos, além de estabelecer compromissos entre diversos paises,
para propiciar e esclarecer a discussao da “educacao durante toda a vida”, facilitando o
desenvolvimento cultural, social e economico dos paises. Neste encontro, foram produzidos
documentos orientando o desenvolvimento da EJA. Antes desse encontro foram realizados
o CONFITEA na Dinamarca em 1949, no Canada em 1969, no Japao em 1972 e na Franca
em 1985.

Na tultima conferéncia, em Hamburgo, apés muitas discussoes e debates, a UNESCO
estabeleceu os principios e objetivos da EJA; a insercao dos adultos num modelo edu-
cacional inovador e de qualidade; um curriculo variado, respeitando as etnias e baseado
na relacao entre teoria e pratica; a abordagem dos conteidos bésicos, necessarios para a
escolarizagao; acesso as novas tecnologias; a preocupagao com a formagcao profissional e o

respeito com as lembrancas e experiéncias de vida dos alunos jovens e adultos.

Em 2000, foram divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao de
Jovens e Adultos. Elaborada pelo Ministério da Educacao, pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE) e pela Camara de Educacao Basica (CEB), foi publicada pelo didrio
oficial em junho de 2000 como Parecer CNE/CEB n° 11/2000 (BRASIL, 2000a), com o
objetivo de assegurar o pleno exercicio do direito a educacao basica a todos os cidadaos

brasileiros. Quando foram estabelecidas as Diretrizes para o Ensino Basico, a EJA estava
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contemplada nesta, como previsto na Constituicao de 1988, quando a EJA foi considerada
uma modalidade da Educacao Basica. As autoridades educacionais perceberam depois, a
necessidade de diretrizes prépria para a Educacao de Jovens e Adultos, ja que estes alunos
possuem caracteristicas particulares, como por exemplo a idade e interesses diferenciados;

necessitando de um tipo proprio de ensino.

As Diretrizes CNE/CEB n° 11/2000 (BRASIL, 2000a) indicam o alto indice de analfa-
betismo ainda existente no pais. Em 1996 este nimero ultrapassa os 15 milhoes. Pode-se
entao afirmar que os projetos e programas criados até hoje para tentar erradicar o analfa-
betismo no pais nao obtiveram sucesso, ja que mais de 8% da populagao brasileira ainda

é analfabeta.

Essas Diretrizes propoem um modelo pedagbgico apoiado na proposta para o ensino
basico, a fim de atender as caracteristicas do aluno da EJA e suas necessidades. Este
modelo é baseado em trés fungoes que devem ser desempenhadas no ensino de jovens
e adultos. A primeira, é funcao reparadora, que garante “o direito a uma escola de
qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade ontoldogica de todo e qualquer

ser humano” (BRASIL, 2000a, p. 7).

E necessério que haja um modelo educacional que assegure a aprendizagem dos alunos
adultos; para isso o ensino oferecido a eles deve ser de qualidade, respeitando os direi-
tos que lhes foram negados na idade propria, além de suas diferencas. Também devem
ser reconhecidas suas atividades no ambito escolar, como homem que possui o direito a

igualdade cultural e social.

A segunda é a fungao equalizadora que visa

“a reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrupcao
forcada seja pela repeténcia ou pela evasao, seja pelas desiguais oportu-
nidades de permanéncia ou outras condices adversas, deve ser saudada
como uma reparacao corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas,
possibilitando aos individuos novas inser¢oes no mundo do trabalho, na
vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de parti-
cipagao” (BRASIL, 2000a, p. 9).

Por ultimo a EJA tem uma funcao qualificadora, pois “mais do que nunca, ela é
um apelo para a educagao permanente e criacao de uma sociedade educada para o uni-
versalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade” (BRASIL, 2000a, p. 11). Esta
funcao pretende proporcionar a todos conhecimentos para a vida toda, educagao continua
para todos os cidadaos, com o objetivo de que estes permanecam atualizados perante a

sociedade letrada e cultural.
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As Diretrizes CNE/CEB n° 11/2000 (BRASIL, 2000a) também afirmam que a EJA
deve ser contemplada como objeto de estudo nos cursos de formacao de professores, que
devem ser preparados para interagir com os estudantes e estabelecer um didlogo com eles,
além de se apropriarem dos conteiidos necessarios, do tratamento didatico, da pratica e

das especificidades da Educacao de Jovens e Adultos.

Nas Diretrizes, considera-se que héd necessidade de um curso especifico para formagcao
de professores da EJA. Este deve ser um curso independente, ou seja, um curso de nivel
superior préprio, estabelecido no processo seletivo, onde a formagcao sera para professor
de educacao basica de jovens e adultos. Ou ainda, cursos de licenciatura que possuam
disciplinas especificas para a formacao do educador de jovens e adultos. Isso ainda nao
ocorre nas faculdades e universidades Brasileiras; na maioria dos cursos de formacao de
professores a EJA nao é tratada como uma modalidade especifica de ensino e quando o
é, nao se da a ela a devida importancia. Pelos freqlientes problemas que existem com

relagao a Educagao Basica para criangas e adolescentes, a EJA fica em segundo plano.

Atualmente, existe a Coordenadoria de Educagao de Jovens e Adultos (COEJA), man-
tida pela Secretaria de Educagao Fundamental do MEC, que tem a funcao de estabelecer
parcerias e convenios com entidades, Estados e Municipios, garantindo ensino a todos
os jovens e adultos que nao foram escolarizados na época adequada. Além de manteé-
las, a COEJA fundamenta seu projeto pedagdgico na elaboragao e no fornecimento de
livros para professores e alunos, cursos para professores e um projeto pedagdgico proprio
para a EJA, desenvolvido na “Proposta Curricular” para o 1° e o 2° segmento do Ensino

Fundamental, publicado em 2002 (BRASIL, 2002).

A Lei n° 9.394 (LDBEN, 1996) estabelece para a EJA que o Ensino Fundamental deve
ser cursado por alunos maiores de quinze anos e o Ensino Médio, por alunos maiores de
dezoito anos. A lei também estabelece a possibilidade de um exame ao final de cada nivel

de ensino, como avaliagao.

“Art. 38. Os sistemas de ensino manterao cursos e exames supletivos,
que compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao: I - no nivel
de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
II - no nivel de conclusao do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos”.

Sobre esses exames, em 2002 foi criado pelo Ministério da Educagao, os Referenci-

ais para o ENCCEJA - Exame Nacional de Certificacao de Competéncias de Jovens e
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Adultos. Este documento tinha como finalidade orientar professores e alunos sobre os
conteudos que abrangiam os exames realizados no final de cada ciclo, o Ensino Funda-
mental e Médio, mostrando as competéncias e habilidades necessarias nos jovens e adultos
oferecidas nos sistema educacional (BRASIL, 2002). Foi aplicado uma tnica vez, com o
objetivo de compatibilizar as fungoes de avaliacao do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais e as orientacoes das Diretrizes Curriculares Nacionais. Em agosto
de 2003 o ENCCEJA foi extinto pela Portaria n°® 2.134.

Isso foi o que veio ocorrendo em termos de legislacao. Na realidade escolar, entre-
tanto, a implementacao das leis nao ocorre de forma simples. Nem todos os professores
tém amparo para a implantagao das legislacoes na sua pratica em sala de aula. Ha pro-
fessores que atuam na EJA e que nao receberam em sua formacao inicial conhecimentos
para ensind-los bem. Ja os cursos de formacao continuada especificos para professores
da EJA nao sao oferecidos a todos os professores, deixando muitos despreparados para
ensinar os adultos. Os Parametros Curriculares, por exemplo, nao foram enviados para
os professores, nao houve cursos ou capacitagoes sobre essa proposta, e nas escolas ela
também nao foi discutida, mesmo porque as classes de EJA geralmente estao em escolas

de ensino regular, e esse é predominante.

Além disso, ainda existem cursos de licenciatura que sao organizados de forma conven-
cional: as matérias de conteudo especifico e matérias de contetdo pedagdgico compondo a
grade curricular de cada semestre, sem que haja relacao entre elas. Mesmos nas disciplinas
ditas pedagdgicas, como Didatica, Psicologia, Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado,
o conteudo é voltado para adolescentes e criancas e as particularidades da aprendizagem

do adulto nao sao consideradas.

Com relacao aos jovens e adultos que querem estudar, eles também encontram difi-
culdades de acesso as classes especificas para a EJA. Nem todas as escolas oferecem esse
ensino, quando oferecem a disponibilidade de horario é restrita, dificultando ainda mais
o acesso dos adultos a escola. Assim, o ensino obrigatdrio e gratuito aos jovens e adultos

nao se aplica em muitos casos.

Na cidade de Sao Carlos (SP), por exemplo, o local de realizagdo dessa pesquisa, o
Ensino para Jovens e Adultos é oferecido pelo estado de duas formas: a EJA Flexivel
através das tele-salas, implementada nas industrias e escolas estaduais da cidade, favo-

recendo os funciondrios dessas e a EJA Presencial, em substituicao ao antigo supletivo’,

"Supletivo, era o nome dados aos cursos oferecido aos adultos e que se caracterizavam em suprir o
tempo em que esses ficaram afastados da escola
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através de cursos semestrais, nas escolas estaduais da cidade.

Existem na cidade 30 escolas estaduais. Nelas estudam 30.110 alunos no total. Os
alunos do EJA sao 5.051 dentre esses, enquanto o restante sao alunos do ensino regular.
No Ensino Fundamental existem 500 classes de alunos que estao no regular, enquanto na
EJA sao 11 classes de telesala e 23 de supletivo. Ja no Ensino Médio existem 227 classes

para os alunos do regular, 63 para os alunos do supletivo e 12 classes de telesala.

A escola A, por exemplo possui 12 classes da EJA e 20 do regular. Ja a escola B

possui 9 classes da EJA e 42 do regular.

A compreensao do que é a Educacao de Adultos vem sendo amadurecida através dos
anos. No Brasil, a expressao Educacao de Adultos geralmente se refere a educacao estatal,
que tem crescido nos ultimos anos. Muitas vezes se confunde Educacao de Adultos com
Educacao Popular, expressao também muito difundida no pais através dos projetos de
Paulo Freire. Mas a Educacao Popular a que ele se refere, é a educagao mobilizada
pelos movimentos populares que nao se caracterizam pela idade. A educagao popular
se manifesta através de movimentos de escolarizacao em massa que ocorrem a partir de
uma vertente politica e educacional, visando atingir o maximo de pessoas dispostas a
aprender através do processo escolhido (BARETO, 1986). Neste trabalho, usaremos o
termo Educacao de Adultos, pois a pesquisa refere-se a professores que atuam em escola
publica de ensino, ou seja, nao se trata de movimentos populares mas sim de um ensino

oferecido pelo Governo Estadual.

Segundo Fonseca (2002), a Educagdo Matematica para Jovens e Adultos abrange um
publico especifico, nao sé pela faixa etaria, mas principalmente pela exclusao; essa, por
sua vez, faz parte da historia da EJA, limitando o acesso a bens culturais e materiais

produzidos pela sociedade.

A EJA busca inserir novamente o adulto no processo de escolarizacao, tendo em vista
possibilitar uma melhor condicao social para o trabalho e a continuidade dos estudos.
Para essa autora, o que caracteriza o piblico da EJA é sua condi¢ao sociocultural e nao

a faixa etdria.

A Educacao de Jovens e Adultos nao é valorizada como modalidade educacional, nem
pela sociedade e nem pela comunidade escolar. Nos ultimos anos, a EJA foi a modali-
dade de ensino que menos recebeu recursos financeiros, revelando a sua marginalidade

(HADDAD e PIERRO, 2000).

Para Pierro, Joia e Ribeiro (2001) as autoridades governamentais, os educandos e
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a populagao em geral considera a Educacao de Jovens e Adultos como um ensino “se-
cundario”, nao valorizam essa modalidade, pois acreditam que todos os investimentos
educacionais devem ser concentrados nos alunos regulares, ja que é mais importante a

educacao das criancas e adolescentes do que aos adultos.

Para esses autores a formacao de pessoas adultas tem como objetivo responder as
“necessidades formativas” necessarias para o cidadao dos dias de hoje e do futuro e por
isso nao se pode considerar a educacao de adultos como compensatéria da educacao que

nao se obteve na idade prépria.

Para Gadotti e Romao (2001), o principal objetivo da educagao de adultos é a “trans-

formacao real das condicoes de vida do aluno trabalhador”.

E preciso esclarecer também que a faixa etaria alvo para a EJA nao é apenas jovens
e adultos, mas inclui um numero alto de alunos na idade correta para a série que sao
colocados em classes da EJA, muitas vezes apenas por se tratar do ensino noturno, ou por
estar um pouco além da faixa etaria adequada para o ensino regular. Como estabelecido
na Constitui¢ao de 1988 (BRASIL, 1988), e j4 citado neste trabalho®, a idade minima para
ingresso no ensino fundamental na modalidade da EJA é 15 anos e no ensino médio, 18

anos.

E fundamental sabermos mais sobre o publico alvo da EJA, as motivagoes que os
fizeram retornar a escola, as causas por que interromperam os estudos, suas caracteristicas
pessoais e profissionais. Dessa forma os professores que atuam na EJA podem conhecer
seus alunos, utilizando essas caracteristicas para ajuda-los a aprender e melhorar a pratica

na sala de aula.

Consultando alguns autores como Fonseca (2002), Haddad (1997), Haddad e Pierro

(2000), obtive as andlises expostas abaixo.

Os varios motivos que causam a evasao escolar: alguns sao decorrentes de fatores
sociais e principalmente economicos, ou seja, o aluno precisa escolher entre estudar e
trabalhar para sustentar a si e a sua familia. Ao optar pelo trabalho, o aluno geralmente
acaba sofrendo um fracasso pessoal, por nao poder estudar e ajudar a familia ao mesmo

tempo.

Ha também adultos que nunca freqiientaram a escola por nao sentirem necessidade,
como mulheres que nao trabalham fora, apenas cuidam da casa e dos filhos, acreditando

nao haver necessidade de estudar. Familias inteiras que moram na zona rural e que, ou

8Foi feita referéncia a este artigo da Constituicao.
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nao se interessam pelos estudos, ou quando ha interesse moram muito longe, nao havendo
escola com ensino para adultos na zona rural. Esse fator nao ocorre s6 na zona rural, nem
todas as escolas na zona urbana oferecem educacao para jovens e adultos, na realidade
sao poucas as escolas que oferecem este ensino, dificultando o acesso da populacao que
mora mais longe. Esses sao alguns fatores que mostram porque ha tantos jovens e adultos

sem escolarizacao e com dificuldade em freqiientar uma escola.

A desvalorizacao do ensino por parte da familia, a convivéncia com familiares e outras
pessoas que nao tiveram acesso ao estudo e que nao o valorizam, também pode contribuir,

em alguns casos, para o desinteresse do aluno em freqlientar a escola.

Quando esses adultos ja estao na escola, surgem outros fatores que desestimulam o
envolvimento com a aprendizagem. As condicoes’ da educacao de jovens e adultos sao,
muitas vezes, tao ruins que os alunos perdem o interesse. A formacao dos professores,

como ja foi apontado, também pode prejudicar a aprendizagem dos alunos.

Outros motivos sao, como por exemplo, alunos que desistem dos estudos no decorrer
do ano letivo por estarem quase reprovando, preferem largar os estudos, a repetir e ter

que cursar novamente a mesma série.

Para Gadotti e Romao (2001), as condigdes precarias dos adultos trabalhadores que lu-
tam pela sobrevivéncia, pois vivem em mas condicoes de moradia, transporte, alimentacao
e saude, prejudicam o seu processo de escolarizagao. Sabemos que estes sao apenas alguns

fatores prejudiciais ao desenvolvimento dos alunos.

9Poucas escolas que oferecem educacio a EJA, poucas salas para esses alunos, e em condicoes piores
em relagao aa salas do regular.



32

2 Buscando os Fundamentos da
Pesquisa

Nessa pesquisa temos como participantes professores que atuam na Educacao de Jo-
vens e Adultos. O contexto é portanto o processo de ensino e aprendizagem de jovens e
adultos, mais especificamente de professores de Matematica e sua interacao com os alu-
nos. Considerando que o processo educativo escolar ocorre em uma sociedade dinamica,
que influencia os objetivos e os meios adotados pelas instituigoes educacionais, importa

apresentar algumas idéias que darao o pano de fundo para as analises posteriores.

Apresento, assim, os fundamentos tedricos usados para analisar os dados da pes-
quisa. E necessdrio discutir sobre o professor de Matematica que atua na EJA. Para
isso, apresento a situacao do desenvolvimento profissional dos professores, analisando a
sua formagao basica, que ocorre na graduacao, e a formacao continuada, que ocorre em
servigo. Analiso também a pratica docente em sala de aula, e as estratégias de ensino usa-
das nas aulas de Matemaética para a EJA e algumas das concepgoes que dao sustentagao

a essas praticas.

Por ultimo, mas nao menos relevante, apresento as idéias sobre o tema principal deste
trabalho, a Educagao Matematica de Jovens e Adultos: as caracteristicas desses jovens
e adultos e o ensino de Matematica oferecido para este piblico. Apoio-me nas obras
especificas para a aprendizagem dos alunos jovens e adultos e a Proposta Curricular

Nacional, que é voltada aos professores que lecionam na EJA.
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2.1 Professores de Jovens e Adultos: Formacao e Pratica

As universidades brasileiras tém feito muitas pesquisas na area de formacao de pro-
fessores. Isso ocorre pela necessidade de suprir a demanda da educacao e da realidade
atual, onde a sociedade e a cultura evoluem muito rapidamente. Pesquisadores sabem da
necessidade de se obter mais informacgoes sobre os processos de formacao e de aprendi-
zagem de professores, com o objetivo de ajudar na melhoria da qualidade do ensino de

Nnosso pafs.

Mas o impacto das pesquisas ¢ difuso. Os professores muitas vezes nao tém acesso a
esses dados, nao freqiientam eventos cientificos onde eles sao divulgados, a legislagao mui-
tas vezes nao os incorpora. Assim, embora as pesquisas esteja sempre buscando revelar as
necessidades e exigéncias para uma formacao de professores com boa qualidade, nem sem-
pre isso impacta a realidade. Para que tenham efeito pratico, nao permanecendo apenas
na academia, é necessario que suas descobertas e analises sejam usadas para estabelecer
novas diretrizes em todos os niveis de ensino. As pesquisas também devem ser usadas
por professores que formam futuros professores, devem ser incorporadas aos curriculos
das licenciaturas e também utilizadas para auxiliar os professores em suas praticas esco-
lares. Para isso é importante que os professores estejam preparados para as mudancas
que ocorrem na educacgao, buscando oferecer um ensino satisfatorio e de boa qualidade a

todos.

Segundo Freire (1987), com o surgimento de novas culturas e conhecimentos, surge na
educagao, um processo de conscientizacao que também é inacabado. A educacgao ocorre
a todo momento e em qualquer lugar, nao se restringe apenas ao ambiente escolar e nem
ao processo formal. Na escola, a educacao ocorre na interacao professor-aluno e dele com
as demais pessoas que ali estudam e trabalham. Para Freire “ninguém educa ninguém,

ninguém se educa; os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (p.63).

Na educacao, as pesquisas objetivam entender as especificidades necessarias na formacao
do professor, como por exemplo, o conhecimento adquirido por eles, sua utilizacao no
sistema de ensino e aprendizagem entre professores e alunos. B preciso saber se o co-
nhecimento adquirido pelo professor é necessario e suficiente para ensinar. E claro que
o professor precisa aprender a ensinar, mas de que forma? Para Marcelo Garcia (1998),
aprender a ensinar estd centrado no pensamento do professor e como ele gera conheci-

mento.

Essa é apenas uma das preocupacoes na formacao de professores. Neste trabalho
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analisa-se alguns aspectos necesséarios para o desenvolvimento profissional do professor e
a influéncia da formacao bésica em sua pratica de ensino, ponto muito relevante nesta
pesquisa. Buscamos analisar a pratica do professor de Matematica que atua na Educacao

de Jovens e Adultos e como esta se reflete na aprendizagem do aluno adulto.

Hoje se sabe da necessidade do professor compreender o contetido curricular e cons-
truir novos conhecimentos para realizar a atividade docente. Sao relevantes para as novas
relacoes educacionais, os valores, o espaco fisico escolar, o material didatico, as politicas
publicas atuais, a pratica docente, caracteristicas que por muito tempo nao foram valo-
rizadas. Ha pouco tempo atrds, a simples transmissao de conhecimento era o objetivo
principal no processo de ensino e aprendizagem e visava-se a apropriacao do saber cons-
tituido pela humanidade.

“A concepcao de educacao e de aprendizagem tem excedido & escola-
rizagao, as fontes de saber tém se multiplicado e se diversificado. Acei-
tar a impossibilidade de ensinar e aprender tudo, e de fazé-lo dentro
dos limites e dos espagos de um sistema educativo formal, exige redi-
mensionar o seu papel, redefinir o papel docente, enfatizar o aprender a
aprender, a necessidade de uma educacao permanente, flexivel, versatil.
O velho modelo de acumulagao de conhecimentos precisa dar lugar a um
ensino que assegure a aquisicao dos mecanismos e dos métodos que pos-
sibilitem a descoberta, a sele¢ao e a utilizacao de novos conhecimentos”
(TORRES, 1994, p. 34).

Essas mudangas no uso de concepgoes e teorias ocorrem pelas descobertas feitas em
pesquisas, buscando melhorar a qualidade do ensino. Por sua vez, as descobertas sao

aplicadas na melhoria da legislagao, para que a partir de sua implementagao, as novas

concepgoes passem a ser utilizadas pelas escolas.

Os governos e as autoridades criam documentos que orientam a preparagao dos
curriculos e a pratica dos professores, buscando atender a necessidades especificas. Como
exemplo tomamos as orientagoes estabelecidas pelo governo para EJA, como a Proposta
Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002), que tem como objetivo
fornecer um material especifico para atender as necessidades desse publico, orientando os

professores e caracterizando esses alunos.

Sabemos que apenas a orientacao dada pelas propostas educativas nao basta. Além
disso, os professores precisam estar em constante atualizacao, formando-se durante toda
a vida, precisam ter condigoes dignas de salarios, para poderem assim investir na melho-
ria de seu desenvolvimento profissional, através da compra de livros, na continuidade da
formacao, na constante participagao em eventos culturais. Também nas condigoes objeti-

vas do exercicio profissional, como o nimero reduzido de classes para lecionar, reducao do
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nuamero de alunos por sala, disponibilidade de material didatico é preciso investir. Dessa
forma, o conhecimento profissional se amplia, os professores se tornam mais capazes de

perceber o mundo, discutir e relacionar o conteido curricular com a realidade.

Para Freire (2000),

“A melhoria da qualidade da educacao implica a formacio permanente
dos educadores. E a formagdo permanente se funda na pratica de ana-
lisar a préatica. (...) Era preciso reorientar a politica de formagao dos
docentes, superando os tradicionais cursos de férias em que, depois, as
educadoras poem em pratica a teoria que se falou no curso pela pratica
de discutir a pratica” (p.72).

Para o professor a educacao deve ser permanente, pois ela é necessaria por estar no
mundo em constante mudanga, durante toda a sua existéncia. Isto se faz porque o homem
também ¢é inacabado e inconcluso, estando sempre em interagao com o mundo, buscando
transformé-lo. Por isso a aprendizagem ¢ crucial para a transformacao e isso é um fato
existencial, social, cultural e histérico. O problema nao esta sé no professor, os contextos
de ensino também diferem (classes, escolas, alunos), esses nem sempre sdo 0s mesmos,

como por exemplo: uma classe nunca ¢é igual a outra, os alunos também nao.

Para Freire (2000), o homem jamais deixa de se educar. Sobre essa educagao perma-

nente ele se expressa:

“A educacao é permanente na razao de um lado da finitude do ser hu-
mano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Nao apenas
saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber
mais. A educagao e a formagao permanente se fundam ai” (p.20).

Mizukami (2002) considera que a formagao de professores é um processo de continui-
dade, que se constréi ao longo da vida, na relacao entre a teoria adquirida nos cursos de

formacao inicial, ou continuada, a experiéncia de vida e a pratica.

A formacao permanente inicia-se com a formacao inicial do professor e continua du-
rante toda sua carreira, através das reflexdes, das discussoes com seus pares e princi-
palmente na permanente construcao de novos conhecimentos que auxiliam na pratica

docente.

As Diretrizes para a Formagao Inicial (BRASIL, 2000b) exigem do professor: o dominio
dos conhecimentos especificos e sua compreensao; a experiéncia da legitimidade des-
ses conhecimentos durante a sua prépria aprendizagem; a construcao de competéncias

que o auxiliem durante toda formacao; a participacao em pesquisas; a criatividade e a
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capacidade de interagir com outras pessoas. O professor deve ser preparado pelo seu curso
de formacao inicial para atuar em todos os niveis de escolaridade, o que ainda é uma uto-
pia nos cursos de formacao (BRASIL, 2000b). Por outro lado, todos os conhecimentos
e competéncias que seriam necessarias para os professores se tornarem eficientes como
explicitados nesses textos legais, os tornariam super-homens. As Diretrizes delineiam um

quadro de pratica do professor que € irreal.
Para atingir esses objetivos as Diretrizes (BRASIL, 2000b) consideram que

“Melhorar a formacgao docente implica instaurar e fortalecer processos
de mudanca no interior das instituicoes formadoras, respondendo aos en-
traves e aos desafios apontados. Para isso, nao bastam mudancas super-
ficiais. Faz-se necessdria uma revisao profunda dos diferentes aspectos
que interferem na formacao inicial dos professores, tais como: a orga-
nizacao institucional, a defini¢do e estruturacao dos conteudos para que
respondam as necessidade da atuagao do professor, os processos formati-
vos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do
professor, a vinculacao entre as escolas de formacao inicial e os sistemas
de ensino” (p. 9).

Os cursos de formacao inicial, muitas vezes, nao estao atendendo as exigéncias legais
que contribuirdo para uma formacao de qualidade (RIBEIRO, 1999). As mudangas que
as Diretrizes Curriculares para a formacgao de professores vém apontando ainda estao
sendo implantadas e nao se sabe que efeitos terao. A formacao inicial dos professores, nos
cursos de licenciaturas das instituicoes de ensino superior, muitas vezes, nao tem dado
conta de todo o contetdo especifico e pedagdgico necessarios ao professor para lecionar no
ensino regular e ainda menos na EJA, pois na maioria das vezes esse tema nem aparece

no curriculo, e a formagao em servico precisaria ocupar esse espaco.

Como exemplo, a Educacao de Jovens e Adultos, fica sob a responsabilidade dos
professores que, por nao possuirem formagao especifica para atuar junto a essa clientela
procuram aplicar aquilo que aprenderam, ou seja, adotam como estratégia de ensino aque-
las que lhes parece ser 1teis para o ensino regular; as fontes de inspiracao dos professores
também podem ser suas proprias praticas e experiéncias vividas como aluno. Assim, fica
a critério de cada professor procurar atender as caracteristicas do ensino para os adultos,

0 que muitas vezes nao ocorre. Sobre isso Ribeiro (1999, p. 184) assim se expressa:

“A falta de formagao especifica dos educadores que atuam nessa moda-
lidade de ensino resultam numa transposicao inadequada do modelo de
escola consagrado no Ensino Fundamental de criancas e adolescentes”.
As reformas educacionais propoem estratégias e metodologias que podem beneficiar

os alunos, mas quase sempre este aluno ¢é a crianca e o adolescente dos cursos regulares; as
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particularidades dos jovens e adultos nao sao levadas em consideracao. Gadotti e Romao

(2001, p. 122) comentam que esses educadores

“Em geral, sao professores leigos ou pertencentes ao proprio corpo do-
cente do ensino regular. Note-se que, na formacao de professores, em
nivel médio e superior, nao se tem observado preocupacao com o campo
especifico da educagao de jovens e adultos”.

A formacao inicial deve propiciar aos futuros professores: a construgao de uma iden-
tidade profissional, que também é uma identidade pessoal (GADOTTI e ROMAO, 2001);
a relevancia do contato com as pesquisas recentes que beneficiam a pratica docente;
a reflexao sobre suas investigacoes e praticas; a articulacao entre a teoria e a préatica,

relacionando-as.

A formacao bésica do professor deve portanto preparar o professor para iniciar sua
carreira profissional, mas apenas essa formacgao nao é suficiente para o exercicio pleno e de
qualidade durante toda sua carreira. E necessario, para seu desenvolvimento profissional,
que o professor esteja sempre se aperfeicoando no modo como ensina e atua na educacao;
assim inicia-se a formacao continuada, pois o professor durante toda a sua vida profissional
deve continuar a aprender, buscando a melhoria na qualidade do ensino, através de cursos

de aperfeicoamento, de leituras, discussoes e congressos, por exemplo.

Um projeto de formagao continuada voltado para os professores da EJA deveria en-
volver nao so a qualificacao do educador nos contetidos a ensinar mas ajuda-los a refletir,
analisando a necessidade de criar condigoes especificas de acao para o exercicio profissi-
onal com essa clientela. A formacao continuada propoe novas metodologias e coloca o
profissional a par das discussoes tedricas atuais, com a intencao da acao pedagdgica na

escola e conseqlientemente da educacao.

Uma formacao continuada voltada para determinadas caracteristicas de atuacgao be-
neficiaria a todos os alunos porque influi na pessoa do professor que é sempre influenciado
pelos cursos que realizou, pela sua formacao, pelas experiéncias de vida e profissionais,
pelos seus valores, habitos, crencas e atitudes. O professor, como ser humano, nao se-
para a sua experiéncia de vida de sua atividade profissional, pois esta é constituida pelas
crencas e valores presentes em sua vida. E é todo esse modo de ser, pensar e agir que ele

usa na interagao com seus alunos. Mizukami considera que

“O professor é o principal mediador entre os conhecimentos socialmente
construidos e os alunos. E ele, igualmente, fonte de modelo, crenca,
valores, conceito e pré-conceito, atitudes que constituem, ao lado do
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conteudo especifico da disciplina ensinada, outros tipos de conteidos
por ele mediados” (MIZUKAMI, 1996, p. 60).

Mas para bem ensinar outros conhecimentos e competéncias é importante considerar

que:

“Um bom professor precisa dominar os contetidos que vai ensinar; pre-
cisa saber adequa-los a cada nivel de ensino; precisa ter sélida formagcao
pedagogica, psicolégica e filoséfica; precisa estar em constante aprimo-
ramento; precisa ser solidario, ter empatia ter conhecimento especifico e
uma vasta cultura para ajudar seus alunos e fazerem as conexoes entre
sua disciplina e as outras de seu tempo (tecnologia); saber interpretar
os erros dos alunos e considera-los como ponto de partida para o redire-
cionamento do caminho ji planejado” (PEREZ, 2000, p. 1).

Como se vé, nao ¢é assim tao simples ser um bom professor e para atingir esse nivel
de qualidade ainda é preciso que mudancas sejam implementadas na area educacional.
Considerando a especificidade da atuacao docente a pratica do professor apenas se mo-
difica a partir das transformacoes nas suas concepgoes sobre a escola e sua funcao, sobre
as formas de construcao do saber, sobre os alunos e sobre o seu proprio papel. O ensino
baseado nas competéncias, considerado desejavel atualmente, exige isso dos professores e

talvez por isso essa vertente seja ainda incipiente.

Carvalho (2002) comenta a dificuldade do professor em realizar mudangas na sua
pratica. Uma das causas dessa dificuldade pode ser o fato de que o professor ainda nao

tem consciéncia da nova funcao que desempenhara na escola.

Outras vezes os professores defendem uma pratica progressista, objetivando a formacao
do aluno critico, mas suas aulas continuam a ser como sempre foram, talvez por nao serem

capazes ainda de trabalhar de outra maneira.

“O educador diz de si mesmo que é um progressista e tem uma pratica
retrograda, autoritaria, na qual trata os educandos como puros pacientes
de sua sabedoria. Na verdade sua pratica autoritaria é que é o seu
verdadeiro discurso. O outro é pura sonoridade verbal” (FREIRE, 2000,
p. 55).

Entretanto, com apoio das legislagoes vigentes, o professor pode se transformar num
facilitador, num agente da aprendizagem dos alunos. A opcao por considerar o professor
sob essa perspectiva vem da convicgao de que as pessoas crescem por si mesmas na medida
em que seu potencial seja estimulado (GADOTTI e ROMAO, 2001). Assim, ao lado do
desenvolvimento da base de conhecimentos das pessoas e da estimulacao de seu raciocinio

logico, é preciso potencializar a intuicao, a criatividade e a sensibilidade.
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Segundo as Diretrizes para Formacao Inicial (BRASIL, 2000b, p. 5) as exigéncias para

a pratica docente sao:

e “orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
e responsabilizar-se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos;
e assumir e saber lidar com a diversidade entre os alunos;

e incentivar atividades de enriquecimento curricular;

e claborar e executar projetos para desenvolver conteidos curricula-
res;

e utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

e desenvolver habitos de colaboracao e trabalho em equipe”.

O que se verifica, entretanto, é a caréncia de condicoes reais e eficazes para a realizacao

de uma pedagogia com essas caracteristicas pois na pratica:

“nao se obterd ensino de qualidade sem um corpo docente qualitativa-
mente preparado para o exercicio de suas fungoes e, muito menos, com
precaria situacao no que respeita a remuneragao e as condigoes de tra-
balho” (GADOTTI e ROMAO, 2001, p. 120).

E essencial que o professor conceba a sala de aula como espago propicio para a
existéncia de interacoes entre si e os alunos, criando possibilidades para a construcao do
conhecimento, tendo em vista que as interagoes assumem um papel relevante na formagcao
das capacidades cognitivas e afetivas dos educandos. Além disso, deve encorajar os alunos
a perceberem os conhecimentos que fazem parte de seu contexto sécio-cultural, enfati-

zando o seu significado no processo de assimilagao dos conhecimentos escolares.

Freire (2000, p. 68) define a “prética educativa na presenca de sujeitos. O sujeito que,
ensinando, aprende e o sujeito que, aprendendo, ensina’; ela ocorre na presenca de objetos
de conhecimento a serem ensinados e aprendidos e na presenca de objetivos, métodos e

processos coerentes para a realizagao da pratica bem sucedida.

Dentro da escola, professores e alunos estao em constante transformacao, ensinando
e aprendendo juntos, através da historia, dos valores e das concepgoes que possuem
e também juntos buscam novos conhecimentos, criando e re-criando a cultura. Estas
relagoes professores-alunos, pela influéncia reciproca que exercem uns sobre os outros,

nao se restringem apenas ao ambiente escolar, mas influencia toda a vida de ambos.

Além disso, a pratica do professor deve ser desenvolvida a partir da reflexao, da cons-

trucao de competéncia e da relacao de afetividade com os alunos. Essas trés concepgoes
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serao tratadas neste trabalho com maior detalhamento, ja que sao importantes para com-

preender a pratica dos professores de Matemaética que atuam na EJA.

Para Mizukami (2002), a

“reflex@o sobre a acao pedagodgica pode ser considerada uma estratégia
poderosa e formativa para professores das séries iniciais do ensino fun-
damental, em uma perspectiva de formagao continuada no local de tra-
balho” (p.47).

Para aprimorar a prética pedagogica, os professores precisam ir a procura de solugoes
para transformar as diversas situagoes que ocorrem no cotidiano das salas de aula em
situagoes de aprendizagem. Para isso eles precisam refletir sobre a prépria pratica,
avaliando-a para que possam construir uma nova. Assim, os professores podem vir a
valorizar a producao do saber e de reconstrucao de uma pratica coletiva, procurando re-
alizar tanto junto aos seus alunos e como aos outros professores da escola. E entao se vai
construindo uma relacao de afetividade - e certa cumplicidade - entre professores e alunos
e entre cada um desses grupos, que contribui para, a cada dia, tornar mais conscientes
os participantes do processo educacional escolar. Isso é muito importante porque o ho-
mem € o unico ser capaz de transformar o mundo através da consciéncia. A reflexao é
muito presente no cotidiano humano e se caracteriza por ser uma reflexao sobre o mundo
e os acontecimentos, o que pode provocar mudangas e aprimoramento. Neste sentido,
Mizukami (1986, p.86) afirma:

“O homem chegara a ser sujeito através da reflexao sobre seu ambiente
concreto: quanto mais ele reflete sobre a realidade, sobre sua situacao
concreta, mais se torna progressiva e consciente, intervindo na realidade
para mudé-la”.

Sobre a possibilidade da reflexao do homem contribuir para o desenvolvimento do
mundo Freire (1987, p. 121) comenta: “se os homens sao seres do quefazer é exatamente
porque seu fazer é acao e reflexao... é transformagao do mundo... O quefazer é teoria e
pratica. E reflexao e acao”. Assim sendo, a competéncia no trato da vida e das coisas da

vida vai se construindo.

Assim, o homem estd no mundo criando conhecimento, cultura, refletindo e se pro-
pondo desafios para mudar a si e ao mundo. A cultura é criada pelo homem, formada
pelas suas experiéncias e conhecimentos, e se constroi através da reflexao e conscientizagao

do homem.

Para fazer avangar o conhecimento, o homem também reflete com base em sua ex-

periéncia. E um processo de conscientizacao, que estd sempre ocorrendo mas é sempre
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incompleto, tornando necessarias novas reflexoes. Dessa forma, o “conhecimento vai sendo

construido na relagao das pessoas entre si e com o mundo” (BARETO, 1986, p. 12).

Schon (1992, p. 90), por sua vez, considera que

“No desenvolvimento dessa pratica reflexiva é importante juntar trés
dimensoes da reflex@o sobre a pratica: a compreensao das matérias pelos
alunos, a interagao interpessoal entre o professor e o aluno e a dimensao
burocratica da pratica”.

A primeira dimensao da pratica se caracteriza pela construcao de conhecimentos pe-
los alunos, através da compreensao dos conteiidos. Na segunda é importante a relagao
professor-aluno, levando em consideragao a importancia de fazer emergir os conhecimen-
tos anteriores e os valores de ambos, no contexto de uma relagao inter-pessoal de ensino
e aprendizagem. Por ultimo a dimensao burocratica, que sao os procedimentos adotados

para facilitar a pratica e favorecer a aprendizagem.

Por isso, a reflexao dos professores ocorre em varios momentos: quando planeja suas
aulas considerando o assunto, os alunos, o contexto; quando esta implementando o plane-
jado e sujeito as incertezas da pratica e as conseqiientes improvisacoes, sempre reguladas
pelo conhecimento; depois que realiza as acoes, avaliando-as e tomando-as como ponto
de partida para a reorganizacao da pratica. Dentre esses modos de reflexao, destaca-se
a reflexao na acao, situacao em que “ha uma série de agoes que realizamos espontanea-
mente, sem pararmos para pensar nelas antes de fazé-las. Sao compreensoes das coisas ou
competéncias que interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o conhecimento

que implicitamente revelam essas agoes” (CONTRERAS, 2002, p. 106).

A “reflexdo-na-acao” tem uma relacdo com a agao e com o tempo, podendo ser uma

reflexao rapida ou perdurar por mais tempo. Ocorre usualmente mas ¢ melhor percebida
. e " .

nos casos em que as solugoes ja existentes nao dao conta do novo problema. A “reflexao-

na-a¢ao” é o pensamento que surge e que ¢ necessario para a criagao de uma estratégia. E

o estar pensando durante a acao. A reflexdo na pratica ocorre durante a prépria pratica

e pode ser uma reflexao rapida, apenas para solucionar momentaneamente um problema

emergencial, como também, uma reflexao mais duradoura.

“Pensamos no que fazemos ao mesmo tempo em que fazemos(...) Quando o profissi-
onal se revela flexivel e aberto ao cenario complexo de interagoes na pratica”, a reflexao-
na-agao “é o melhor instrumento de aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 104), pois
o trabalho docente é sempre um “misto” de improvisacoes e habitus. A reflexdo-na-acao

é o confronto entre o empirismo e a realidade problematizada que surge das convicgoes
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das teorias. Entretanto, se nao houver reflexao sobre a acao e a reflexao-na-agao essa

aprendizagem pode ser minimizada.

Para Pérez Gomez (1992, p. 103),

“a reflexao implica a imersao consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagoes, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios
politicos”.

E areflexao é uma alternativa para a busca de mudancas que transformem o cotidiano,
a sociedade e a cultura. Ela se faz a partir do conhecimento ja existente, amparada pelas

crengas pessoais e a visao do mundo dos professores.

Abordando a questao da reflexdo do professor, Mizukami (2000) comenta a oportuni-
dade que ela oferece aos docentes para se conscientizarem sobre o papel de suas crencas
no alcance das metas estabelecidas. Assim, um professor reflexivo deve estar atento a
todas as situagoes que podem influenciar a sua pratica, refletindo sobre os fatos ocorridos

dentro e fora da sala de aula, buscando apoio para o proprio desenvolvimento profissional:

“Um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno
faz. Reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno
disse ou fez, e simultaneamente, procura compreender a razao por que
foi surpreendido. Depois, reformula o problema suscitado pela situacao.
Efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipdtese; por exemplo,
coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a
hipétese que formulou sobre o modo de pensar do aluno. Este processo
de reflexdo-na-acao nao exige palavras” (SCHON, 1992, p. 83).

Este processo é complexo e exige do professor intencionalidade e organizacao para
refletir e posteriormente agir, para, apds a acao, conseguir perceber se a reflexao feita foi

benéfica para a transformacao da pratica.

Nesse constante ir e vir os professores vao aprendendo a profissao, aproveitando o
conhecimento mais formal que trazem dos cursos realizados e aqueles que vao construindo

em atuacao. Assim, reforga-se a opiniao de Mizukami (1996), para quem os

“estudos sobre o ensino reflexivo, sobre a base de conhecimento para
o ensino, apesar de diversidade tedrica e metodoldgica que os carac-
terizam, tém apontado para o cardter de construcao do conhecimento
profissional” (p.60) .

Quando a reflexao nao da conta de novas situacoes,
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iv r retr ivamen T ir re a reflexao-na-acao.
“E possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexao-na-acao
Apés a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que obser-
vou, no significado que lhe deu e na eventual opgao de outros sentidos.
Refletir sobre a reflexdo-na-acdo é uma acado, uma observacdo e uma
descricao, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1992, p. 83).

Essa nova situagao de reflexao exige do professor uma apreciagao mais profunda da
pratica ou um aprofundamento nas teorias necessarias para o sucesso da pratica. Segundo
Pérez Gomez (1992), é um conhecimento que analisa o conhecimento na agao e a “reflexao-

na-acao”. Estes constituem o pensamento pratico do professor.

A reflexao envolve também a agao posterior buscando uma transformacao da pratica,
pois para Pimenta (2002, p. 23), “é necessario que o professor seja capaz de tomar posigoes

concretas para reduzir os problemas que enfrentam”.

Para que a pratica apos a reflexao seja transformadora, a pesquisa é muito importante.
O professor precisa saber pesquisar, buscar novos conhecimentos e metodologias mais
eficazes ao processo educativo. Nesse sentido, a pesquisa nao é necessariamente académica,

mas sim pesquisa sobre a pratica e sobre como aprimora-la.

“Nessas situacoes ele nao depende de teorias e técnicas pré-estabelecidas,
mas constréi uma nova maneira de observar o problema que lhe permita
atender suas peculiaridades e decidir o que vale a pena salvar ou colocar
um ponto final” (CONTRERAS, 2002, p. 109).

Mas a pesquisa do professor nao se restringe a ir a busca de novas atividades para

desenvolver junto aos alunos. Ela é um tanto mais abrangente.

Para Carvalho (2002), os problemas que dao origem a pesquisa dos professores, sao
percebidos durante as aulas e, em seguida, transformados em questoes as quais direcionam
as buscas e as mudangas. Depois é necessario implementar a nova proposta e constatar
mudancas na qualidade do ensino-aprendizagem pela criacao de instrumentos de avaliagao
coerentes. E portanto algo mais sistematizado do que a simples troca de “experiéncia”

entre pares.

Essas consideracoes todas levam, provavelmente, a um ensino competente. O desen-
volvimento das competéncias na formacao inicial devem abranger toda a atuacao como
professor. Sobre isso as Diretrizes para Formacao Inicial (BRASIL, 2000b, p. 21), indicam

que

“O desenvolvimento de competéncias profissionais é processual e a
formagao inicial é apenas, a primeira etapa do desenvolvimento profis-
sional permanente. A perspectiva de desenvolvimento de competéncias
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exige a compreensao de que o seu trajeto de construcao se estende ao
processo de formacao continuada, sendo, portanto, um instrumento nor-
teador do desenvolvimento profissional permanente.”

Vamos entao, comentar sobre o que é competéncia e suas contribuigoes na formacao
permanente do professor. Sao varios os significados da palavra competéncia, nao sendo
possivel defini-la de uma forma tnica. Usaremos Perrenoud (1999) para explicitar como

surge uma competéncia e como esta deve ser usada.

Para esse autor, “a competéncia ¢ a capacidade de agir eficazmente em um determi-
nado tipo de situagao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. A palavra

competéncia é usada como conceito de capacidade, habilidade, saberes e especificidade.

Uma competéncia é reconhecida na relacao entre o conhecimento e a solucao de um
problema. Elas sao aquisicoes que utilizam os conhecimentos e podem ser aplicados para
resolver um problema. Nao hé competéncia caso o conhecimento nao possa ser usado
como recurso para a solucao de um problema. Para Perrenoud, as competéncias sao
formadas pela complexidade de diversos esquemas que mobilizam o conhecimento, sao

métodos para enfrentar situagoes. Sobre isso, Brzezinski (p.14) comenta:

“A competéncia permite ao profissional partilhar conhecimentos, sabe-
res, metodologias, normas e valores que o identificam com seus profes-
sores. Assegura-lhe o dominio de linguagem prépria e mecanismos de
controle da profissao”.

A construgao da competéncia se da através de esquemas que integram o conheci-
mento. Esses esquemas sao construidos através da reflexao. Quando esta ja nao se faz

tao necessaria, a competéncia se torna parte de nossa pratica, considerada estabilizada.

“A competéncia humana nao se esgota no mero saber do dominio mecéanico
de técnicas, é necessario também saber o que fazer para garantir o bem-
estar ético e o convivio social desejado” (PICONEZ, 2003, p. 14).

O desenvolvimento de competéncias exige nao sé o trato com os contetidos, mas prin-
cipalmente com formas metodolégicas que permitam a utilizacao do conhecimento sécio-

cultural e cientifico-tecnolégico para intervir na realidade, criando novos conhecimentos.

Para Perrenoud (1999), na pratica docente, a competéncia contribui para que o pro-
fessor compreenda as situacoes de sala de aula e os modos de pensar e de agir dos alunos.
Essas competéncias usadas para auxiliar na pratica sao construidas durante a formagcao
inicial do professor para que sejam usadas durante a formacao permanente, como por

exemplo, na maneira de ensinar e se comportar durante as aulas.
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As competéncias sao responsaveis pela formacao do processo de ensino. Este por sua
vez, ocorre através da relagao entre professor e aluno que é composta pelo didlogo, bem

como a cooperagao e a organizagao (UNESCO, 2001).

Considerando o contexto da sala de aula, professor e aluno sao sujeitos, estando
sempre influenciados no ensino e aprendizagem dos sujeitos adquirindo e construindo
novos conhecimentos. Estao sempre dialogando, pois esta é a melhor forma de estabelecer
relacoes, buscando a compreensao e a criagao da cultura. Na educagao, o didlogo é
primordial. Nao hé relacao professor-aluno sem conversa e discussao sobre as reflexoes
feitas (FREIRE, 2000).

Assim, o ato educativo expressa-se numa relagao entre professor-aluno em que a mo-

dificacao é feita essencialmente por meio do didlogo questionador, estimulador e cujo

resultado é o ato de conscientizacao.

Segundo Freire (1987, p. 78), “o didlogo é este encontro dos homens, mediatizados

pelo mundo para pronuncia-lo, nao se esgotando”. O didlogo ¢ uma exigéncia existencial.

Ainda sobre a relagao entre professor e aluno, a cooperacao e a organizacao presentes
nesta relagao ocorrem mutuamente na oportunidade de o aluno participar do processo de
ensino e aprendizagem junto com o professor. Esses aspectos ocorrem através da aquisicao

de habilidades e competéncias que influenciam este processo (UNESCO, 2001).

Perrenoud (2000) arrola dez competéncias que considera prioritarias para os pro-
fessores na sala de aula: “organizar e dirigir situagoes de aprendizagem; administrar a
progressao das aprendizagens; conhecer a fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao;
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; parti-
cipar da administragao da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao; administrar sua prépria formacao
continua”. Destacarei as duas primeiras competéncias, pois serao necessarias na analise

dos dados desta pesquisa.

“Organizar e dirigir situagoes de aprendizagem” (p.23) é a primeira competéncia de-
finida por Perrenoud. Esta abrange as diversas situagoes didaticas da sala de aula,
afastando-se do modelo de ensino em que o professor apenas transmite os conhecimentos,
esperando que o aluno aprenda memorizando. Esta competéncia sugere a criacao de si-
tuagoes de aprendizagem variadas e a partir dela, surgem competéncias mais especificas.

Perrenoud descreve cinco delas:

a. “Conhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e sua traduc¢ao
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em objetivos de aprendizagem”. Isso significa relacionar os conteidos as situacoes
de aprendizagem e para tanto o professor precisa dominar os saberes de forma

contextualizada.

b. “Trabalhar a partir das representacoes dos alunos”, ou seja, buscar os conhecimentos

prévios dos alunos para propor novas situacoes de aprendizagem.

c. “Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem”, ajudando o aluno a

aprender utilizando e reestruturando sua compreensao do assunto.

d. “Construir e planejar dispositivos e seqiiéncias didaticas”, competéncia necessaria para
a organizacao da pesquisa e dos procedimentos, criando situagoes que estimulem a

aprendizagem dos alunos.

e. “Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento”, para
que eles possam buscar o conhecimento e os procedimentos mais adequados para a

solugao de um problema.

A segunda competéncia, “administrar a progressao das aprendizagens” (p.41) con-
siste na organizacao do processo de aprendizagem dos alunos, organizando assim as com-
peténcias, associando a cada competéncia principal, algumas mais especificas. Isso por-
que o ensino ocorre durante um longo periodo, o que exige, por parte dos professores,
um planejamento duradouro mobilizado através das competéncias. Usa-se algumas para

orientacao:

a. “Conceber e administrar situagoes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos
alunos”. Para administrar uma situagao problema é preciso oferecer desafios aos
alunos, esperando que esses se mobilizem para solucioné-los, para entao progredir.
Busca-se também propiciar um debate entre os alunos, para que discutam uma

possivel solugao ao problema.

b. “Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos de ensino”, para que os professores
devam ter uma visao global da formagao dos alunos, para poder analisar, criticar e

discernir o que o favorece na pratica.

c. “Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem”, que
leva o professor a escolher e modular as atividade de aprendizagem, valorizando-as,

modificando-as, garantindo sua realizacao.
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d. “Observar, avaliar os alunos em situagoes de aprendizagem, de acordo com uma abor-
dagem afirmativa”, ou seja, considerar todas as agoes que podem ajudar o aluno na

aprendizagem.

e. “Fazer balangos periddicos de competéncias e tomar decisoes de progressao”, que ¢é

estar sempre refletindo sobre a acao e suas conseqiiéncias.

Saberes e competéncias constituem-se em conhecimentos profissionais que nao sao
adquiridos apenas na formacgao inicial ou em cursos de atualizacao, mas também nao se
confundem com a experiéncia, estando em permanente evolucao no intercambio desses

saberes.

As competéncias também estao presentes no Ensino de Matematica. Considerando a
construcao da cidadania e das relacoes dos jovens e adultos com seu pensamento critico, a
Matematica pode oferecer sua colaboracao no desenvolvimento de algumas competéncias.

Essas sao citadas nos referenciais para o ENCCEJA (BRASIL, 2002, p. 45):

1. “Compreender a Matematica como construcao humana, relacionando o seu desen-
volvimento com a transformacao da sociedade”. Aqui pretende-se conceber a Ma-
tematica como uma construcao historica, mas os jovens e adultos devem também

relaciona-las com suas experiéncias de vida, fazendo referéncia a historicidade.

2. “Ampliar formas de raciocinio e processos mentais por meio de intuicao, deducao,
analogia e estimativa, utilizando conceitos e procedimentos mateméaticos”. Com o
desenvolvimento desta competéncia, valorizam-se os processos de raciocinio l6gico-

matematico, melhorando o desempenho dos alunos em Matematica.

3. “Construir significados e ampliar os ja existentes para os niimeros naturais, inteiros e
racionais”, o que permite ao aluno identificar e interpretar melhor as representacoes

desses numeros.

4. “Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura, a representacao da
realidade e agir sobre ela”. Assim, através do estudo do espaco os alunos podem

compreender e observar melhor as relacoes geométricas.

5. “Construir e ampliar nogoes de grandezas e medidas para a compreensao da reali-
dade e a solugao de problemas do cotidiano”. Uma das competéncias mais signifi-
cativas, pois com o seu desenvolvimento o aluno estara compreendendo as relacoes
praticas da Matemaética, além de contribuir para outros temas como geometria e

estatistica.
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6. “Construir e ampliar nogoes de variagao de grandezas para a compreensao da re-
alidade e a solucao de problemas do cotidiano”, contribuindo para o desenvolvi-
mento da idéia de proporcionalidade, base para a construcao de muitos conceitos

matematicos.

7. “Construir e utilizar conceitos algébricos para modelar e resolver problemas”, auxi-

liando no contexto pratico do aluno, ou seja, no seu cotidiano.

8. “Interpretar informacgoes de natureza cientifica e social obtidas da leitura de graficos
e tabelas, realizando previsao de tendéncia, extrapolarao, interpolacao e inter-

pretacao”, facilitando e relacionando com a Matematica.

9. “Compreender conceitos e estratégias e situagoes matematicas numéricas para aplica-
los a situacoes diversas no contexto das ciéncias e da tecnologia e da atividade coti-
diana”, pois hoje em dia, quanto maior o conhecimento matematico, maior sera sua

interacao com a realidade do dia-a-dia.

Vamos explicitar dois fatores apontados por Perrenoud (1999) necessarios para a

pratica competente do professor.

Primeiramente uma competéncia deve ser a mobilizacao de um recurso, ou simples-
mente ser um recurso para o desenvolvimento de uma competéncia de nivel superior.

Assim, ha competéncias que agem para construir outra competéncia mais complexa.

Em segundo lugar, é necessario que o professor trabalhe preferencialmente com re-
solugao de problemas, pois ela advém de questionamentos que se colocam a partir de uma
situacao que ainda nao é totalmente conhecida nem esta resolvida. O professor tanto
coloca questoes para si mesmo e com isso reflete sobre as situacoes de aprendizagem e
ensino. Nesse sentido, é crucial o uso dos saberes para solucionar um problema e isso
constréi uma competéncia. Normalmente sua formacao ocorre na pratica, em situagoes
concretas, que envolvem contetidos, conhecimentos e contextos. Sobre isso Perrenoud
(1999) escreve: “o conhecimento e a competéncia sao estreitamente complementares, mas
pode haver entre eles um conflito de prioridade, em particular na divisao do tempo de

trabalho na aula”.

Perrenoud (1999) define algumas competéncias que auxiliam o professor na sua préatica.
Para ele é preciso que o professor considere os conhecimentos necessarios para uma acao,
seja para identificar e resolver um problema, ou apenas para tomar uma decisao na sala de

aula. Nesse sentido a resolucao de problemas esta relacionada com a problematizacao da
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pratica, pois a profissao docente tem caracteristicas de nao linearidade, de improvisagoes
reguladas por teorias, de bricolage. Pensando na resolucao de problemas como metodo-
logia de ensino Perrenoud defende a utilizacao de situacoes-problemas em sala de aula,
para que o aluno construa sozinho ou com o auxilio do professor e dos colegas a com-
peténcia necessaria para soluciona-lo. Esses problemas, de preferéncia, devem pertencer
ao contexto do aluno, o que daria sentido a busca pela solucao. Para assim agir o profes-
sor, precisa estar atualizado, saber escolher problemas e tomar o cuidado para para nao
induzir os alunos para a solucao que espera; além disso deve ter pleno conhecimento do
que esta ensinando, esgotando todos os questionamentos possiveis para levar a solucao.
Pode usar recursos como jornais, revistas, informatica, jogos e até um ambiente fora da
sala de aula, o que estimula os alunos a encontrar novos meios de aprender. Para isso

também é necessario criar outras fontes para os problemas.

A adocao da metodologia de resolucao de problemas do cotidiano, pelo professor ajuda
a todos os alunos, mas principalmente aos jovens e os adultos, que trabalham e sustentam
a si ou a sua familia, pois por terem outras preocupacoes além da escola podem ter
mais interesse quando, na sala de aula, o professor propoe situacoes que ocorrem no seu

cotidiano e que possibilitem melhorar e facilitar sua vida.

Com relagao ao uso dessa alternativa para o ensino de Matematica Onuchic (1999),
considera que
“a resolucao de problemas envolve aplicar a matematica ao mundo real,
atender a teoria e a pratica de ciéncias atuais e emergentes e resolver
questoes que ampliam as fronteiras das proprias ciéncias matematicas”
(p.204).
Portanto o aluno deve se sentir desafiado a solucionar o problema, buscando, anali-

sando e discutindo estratégias que o auxiliem nessa empreitada.

A resolucao de problemas como estratégia de ensino surge para estimular o interesse
dos alunos pela Matematica. Esta disciplina, quando ensinada apenas através de célculos
e repeticoes de exercicios, se torna monodtona e mecanica, nao os estimulando a pensar
e desenvolver o raciocinio. Um problema bem contextualizado faz com que o aluno se
interesse em soluciona-lo, buscando a construcao dos conhecimentos necessarios. Essas
situagoes nem sempre precisam conter calculos, mas sempre devem estimular a curiosidade,
criatividade e a construgao do conhecimento. Durante as aulas os problemas devem ser
diversificados, para nao se tornarem meros exercicios repetitivos.

“Ao ensinar matematica através da resolucao de problemas, os proble-
mas sao importantes nao somente como um propdsito de se aprender
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matematica mas, também, como um primeiro passo para se fazer isso.
O ensino-aprendizagem de um tépico matematico comega com uma si-
tuagao-problema que expressa aspectos-chave desse topico e sao desen-
volvidas técnicas matematicas como respostas razoaveis para problemas
razoaveis. Um objetivo de se aprender matematica é o poder transfor-
mar certos problemas nao rotineiros em rotineiros. O aprendizado deste
modo, pode ser visto como um movimento do concreto (um problema
do mundo real que serve como exemplo do conceito ou da técnica ope-
ratéria) para o abstrato (uma representagao simbdlica de uma classe de
problemas e técnicas para operar com esses simbolos)” (ONUCHIC, 1999,
p. 207).

Portanto, a competéncia profissional dos professores que ensinam Matematica esta
pautada, entre outras coisas, na escolha de estratégias de ensino que devem contribuir para
a aprendizagem problematizadora, que pode levar a estabelecer uma relagao facilitadora

entre professores de Matematica e os seus alunos jovens e adultos.
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2.2 A Educacao de Jovens e Adultos: suas caracteristicas
na area da Matematica

Na evolucao do mundo, a Matematica foi se desenvolvendo junto com a compreensao
da natureza, esta é cercada de padroes e regras que foram fundamentadas através da
Matematica. Como exemplos desses fundamentos: a lei da gravidade, o movimento de
rotagao e translagao dos planetas. A Matematica também é a base tedrica que envolve a
evolucao da sociedade, foi a partir dela que surgiram os fundamentos da Economia e da
Computacao, por exemplo. Esses sao apenas alguns fatores que mostram a importancia

da Matematica, na Natureza, nas Ciéncias e na evolugao do homem.

Na Matematica escolar, vemos que, muitas vezes, professores se prendem em ensinar
métodos de resolucao de exercicios, nao se preocupando com sua importancia. Dessa forma
os alunos nao se interessam pelo estudo da Matematica. A Matematica, quando possivel

deve ser relacionada ao cotidiano dos alunos, para que eles percebam sua importancia.

A Matematica tem contribuido para o fracasso escolar. Existe uma grande dificul-
dade, tanto dos alunos, quanto dos professores em entender a utilidade Matematica, as
especificidades, a sua contribuicao para a ciéncia e sua teorizacao em sala de aula. Isso
provoca um desinteresse dos alunos, causando, muitas vezes um sentimento aversivo a

Matemaética.

Os professores de Matematica possuem dificuldades para ensinar aos alunos a im-
portancia da Matematica para o desenvolvimento da capacidade de raciocinio, na com-

preensao da natureza e da sociedade.

Quando professores ensinam uma “visao” errada do que é a Matematica, ela se torna
chata e cansativa, nao estimulando os alunos a aprender. Estes, expostos por muito tempo
a essa “visao” da Matematica, criam um sentimento aversivo, achando que a Matemética
¢ muito complicada de aprender. Este sentimento causa uma sensacao de fracasso e

incompeténcia que podem levar o aluno a desistir dos estudos.

Na medida em que seu ensino, de maneira geral, estd deslocado das questoes do
cotidiano dos alunos, provocando um sentimento aversivo a seu respeito e o pensamento
de que s6 alguns individuos tem condigoes de aprender Matemaética, ou seja, esta disciplina
é uma ciéncia dos privilegiados, e aqueles que fracassam sao taxados de incompetentes e
incapazes de aprendé-la. Essa concepcao, além de contribuir com a evasao e a repeténcia,
funciona, também, como um filtro social do sistema educacional, uma vez que o seu ensino

nao incorpora as experiéncias trazidas pelos alunos de suas vivéncias fora da escola.
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Para os referenciais da ENCCEJA (BRASIL, 2002):

“qualquer pessoa tem interesse e curiosidade relativamente & Matematica,
nao sé porque faz parte da natureza humana, observar, fazer pergun-
tas, resolver problemas que conduzam ao conhecimento matematico,
como também porque é necessario desenvolvermos certas competéncias
para enfrentarmos situagoes-problema que envolvam tal conhecimento
nas nossas atividades” (p.79).

Mesmo com todos esses fatores que influenciam a evasao escolar e o nao ingresso as
escolas pelos adultos, ha muitos outros que os atraem a escola, tais como: a necessidade de
estar se atualizando; a conquista de promocao no trabalho; a exigéncia da empresa onde
trabalha; para conseguir um novo emprego; por vontade de estudar; por querer ajudar os
filhos na escola, e nao poderem pois a escolarizacao de seu filho ja ultrapassou a sua; para

se sentirem mais valorizados perante os amigos e em seu cotidiano (FONSECA, 2002).

Nestes, aspectos, o jovem e o adulto devem ser vistos como pessoas que evoluem e
se transformam, estando sempre em busca do reconhecimento social e da afirmacao da

auto-estima.

Ao retornar a escola o aluno adulto estd defasado em relacao ao ensino regular, as
vezes o periodo fora da escola é muito longo, quando nao é a primeira vez em que estao
numa sala de aula. A dificuldade em conciliar o trabalho e o estudo, a “discriminagao
etdria, cultural e social” (FONSECA, 2002) e a dificuldade em relacionar sua histéria de
vida com os contetidos escolares, favorecem uma nova evasao escolar, ja que, as vezes,
nao é possivel oferecer uma motivagao para esses alunos, dificultando sua aprendizagem.
Retornar a escola se torna entao, uma luta pessoal, cheia de obstaculos e duvidas, tornando

cada momento na escola uma vitoria ou um fracasso.

Segundo os referenciais para o ENCCEJA (BRASIL, 2002) os jovens e adultos, mesmo
estando muito tempo afastados da escola, continuaram aprendendo pela pratica da lei-
tura, pela utilizacao de calculos e em estudos de seu interesse. “Estes adultos parti-
cipam de meios informais, eventuais, ou mesmo, incidentais de educacao com diferentes

e .. L .
propésitos” (p.14). Esses meios informais sdo cursos e programas apresentados pelos meios
de comunicacao como televisao e radio, ou ainda cursos oferecidos pela empresa onde o
adulto trabalha ou oferecidos pela comunidade onde mora, para a sua capacitacao e

atualizagao.

Para Gadotti e Romao (2001, p. 121) o contexto cultural do aluno trabalhador deve
ser a ponte entre o seu saber e o que a escola pode e deve proporcionar, evitando, assim,

o desinteresse, os conflitos e a expectativa de fracasso que acabam proporcionando um
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alto indice de evasao. Por isso o professor deve entender e conhecer o aluno, deve saber
sobre sua comunidade, estabelecendo uma relagao entre os conhecimentos especificos e os

conhecimentos informais, trazidos pelos alunos, inseridos no contexto do aluno.

“A realidade educacional brasileira é um exemplo acabado da contradicao
entre declaragao dos direitos e a pratica social. Existe um descompasso
entre os processos de interagao entre estudo e trabalho; por um lado a
existéncia de grande oferta de mao-de-obra desqualificada...; por outro
lado, um curriculo escolar com metodologias de ensino deslocadas da
realidade social e das necessidade dos alunos” (PICONEZ, 2003, p. 18).

Sobre a educagao oferecida aos alunos da EJA nas escolas, Gadotti e Romao (2001,
p. 119) afirmam que a educacao basica de jovens e adultos é aquela que possibilita ao edu-
cando ler, escrever e compreender a lingua nacional, o dominio dos simbolos e operagoes
matematicas basicas, dos conhecimentos essenciais das ciéncias sociais e naturais, e o
acesso aos meios de producao cultural, entre os quais o lazer, a arte, a comunicagao e o

esporte.

A Matematica se faz presente no saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, entre
outros conhecimentos necessarios a educacao do cidadao. E uma ciéncia presente no
cotidiano de todos, além de sua utilizacao em varias areas de pesquisa, na descoberta
de novos caminhos e progressos da humanidade. Para a Proposta Curricular da EJA
(BRASIL, 2002), a Matemaética compoe-se de um conjunto de conceitos e procedimentos
que engloba métodos de investigacao e raciocinio, formas de representacao e comunicacao.
Compoem-na tanto os seus modos préprios de compreender, atuar, organizar e indagar
o mundo, construidos historicamente, como os conhecimentos gerados nesses processos
de interagdo do homem com os contextos naturais, sociais e culturais. A Matematica
¢ necessaria no dia-a-dia: no supermercado, no banco, utilizando contas e grandezas,
além de sua importancia na compreensao do mundo fisico, do espaco, do movimento da
Terra e dos objetos presentes nela. Além disso tem um papel relevante no surgimento
de instrumentos como calculadoras e computadores, tanto na construcao desses onde a
Matematica esta presente em todo processo, assim como na sua utilizagao, facilitando
os calculos para leigos e especialistas em Matemadtica. Dessa forma a Matematica estd
na quantificacao do real, no entendimento do abstrato, nos sistemas de organizagao, que
se inter-relacionam e revelam fenomenos do espaco, do movimento, das formas e dos

nimeros, estando na maioria da vezes associados a fenomenos fisicos (BRASIL, 2000a).

Segundo Fonseca (2002), o que determina o processo de escolariza¢ao dos adultos nao
é somente sua idade, que também contribui para uma certa dificuldade em retornar a

escola, mas também o seu modo de viver, sua profissao, seu nivel de educagao e cultura.
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Estes fatores afetam o retorno a escola e o sucesso na aprendizagem uma vez que € preciso
considerar, principalmente, a existéncia de especificidades no modo de aprendizagem de

alunos adultos.

Segundo Knowles (apud Fernandes, 2002, p.41), o modelo de aprendizagem de adultos

¢ baseado em alguns principios:

1. “A necessidade de conhecer - os adultos necessitam saber por que
precisam aprender algo.

2. O autoconceito do aprendiz - o adulto tem um autoconceito de ser
responsavel por suas decisoes, por sua vida. Uma vez tendo esse
autoconceito eles desenvolvem uma necessidade psicologica de ser
visto e tratado como outra pessoa capaz de se autodirigir, de ser
autonomo.

3. A experiéncia do adulto - os adultos ingressam nas atividades edu-
cativas com grande quantidade e qualidade de experiéncia, que
podem servir de recursos para a aprendizagem.

4. Disposicao para aprender - os adultos chegam dispostos para apren-
der o que eles necessitam conhecer e ser capaz de fazer em situagoes
reais de sua vida.

5. Orientagoes para a aprendizagem - diferente das orientacoes de
aprendizagem de criancas e jovens centradas no conteido, a ori-
entacao para a aprendizagem adulta sao centradas na vida; os adul-
tos estao motivados para aprender algo que eles percebam que ira
ajuda-los em seu trabalho ou resolver problemas que eles enfrentam
em situacoes de sua vida.

6. Motivagoes - Quando os adultos sao estimulados por algum motivo
externo (melhores trabalhos, promocgoes, altos saldrios) o maior
incentivo é a pressao interna (o desejo de crescer no trabalho, auto-
estima, qualidade de vida)”.

Pelo fato de esses principios serem gerais, eles se aplicam a aprendizagem escolar dos

jovens e adultos.

Focando a atencao no ensino de Matematica, além desses principios devemos con-
siderar algumas relacoes que devem existir entre o professor e seus alunos: a formacao
do aluno adulto em Matematica deve extrapolar o contexto da area de conhecimento es-
pecifico visando desenvolver a pessoa de forma integral, buscando sua inser¢ao no mercado
de trabalho e na sociedade atual, desenvolvendo o seu potencial, a criatividade, visando
a evolucao do aluno. Assim, o processo de ensino-aprendizagem deve propiciar uma pre-
paragao abrangente do adulto, nao estabelecendo apenas uma relagao superficial com a

disciplina, mas realcando o seu desenvolvimento global.

A Matematica a ser ensinada e avaliada deve ter, por um lado, um carater pratico, na
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medida em que ajuda a resolver problemas do cotidiano das pessoas, nao apenas permi-
tindo que nao sejam enganadas, mas também possibilitando o exercicio de sua cidadania.
Por outro lado, também deve contribuir para o desenvolvimento do raciocinio, da logica,

da coeréncia, o que transcende os aspectos praticos (BRASIL, 2002).

Para auxiliar a aprendizagem Matematica dos alunos da EJA, é importante saber
qual a sua concepgao sobre essa matéria, se ele gosta, ou nao, de estudar Matematica,
o que considera como bom ensino de Matematica, pois provavelmente muitos ja viveram
situagoes de aprendizagem nessa area quando estiveram na escola anteriormente e muitas
vezes estas situacoes foram de fracasso. Se o professor de Matemadtica conhece essas
concepgoes dos alunos, fica mais facil para ele ajudar o aluno a entender a Matematica e

superar as dificuldades.

Um exemplo é a concepgao do aluno ao entender a Matemética como calculos, certos
ou errados, e regras para resolver um problema, possuindo a idéia de que a Matematica
é composta de apenas métodos a serem decorados. Essas concepcoes dificultam o aluno

aprender de uma nova maneira, de forma mais compreensiva.

¢

A Matematica abrange os modos de “ver” o mundo, de organiza-lo, compreendé-lo e
nele atuar. Aprender Matematica é dominar processos e saber utilizd-los em contextos
diferentes. Além de saber sobre a Matematica, pois ela é uma ciéncia em constante
transformacao, tanto no cotidiano das pessoas, como em pesquisas para a construcao de

novos conhecimentos (BRASIL, 2002).

O fato de a Matematica ser considerada a disciplina mais dificil de se aprender e
ter sido responsavel pela exclusao de alguns alunos no ensino regular, isso deve ser lem-
brado pelos professores ao prepararem suas aulas. Estes alunos normalmente se sentem
excluidos, e por terem desenvolvido um medo da Matematica isso dificulta ainda mais
a aprendizagem. As opinioes dos alunos adultos sobre a Matematica divergem bastante.
Quando se trata da dificuldade, eles a atribuem a limitagoes proprias e a incompreensao
dos conteudos. Dificuldades dessa natureza, muitas vezes nao provém do aluno. O pro-
fessor que, mal preparado e sem uma formacao especifica voltada para a Educacao de

Jovens e Adultos, tem dificuldade em ensinar para essa clientela (FONSECA, 2002).

Para a compreensao e superacao dessas dificuldades “emocionais” tomo como re-
feréncia Chacén (2003) e Leite e Tassoni (2000), que, adotando a valoriza¢ao da emogao,
podem nos auxiliar a melhorar o ensino de Matematica. O conceito de emocao passou a
ser considerado nas discussoes recentes sobre a relagao ensino-aprendizagem e isso é im-

portante, principalmente no campo do ensino de Matematica, pois pode ajudar a diminuir
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o fracasso escolar que nao é incomum nessa area.

“Nao ha duvida que a Matematica envolve questoes relacionadas com o
pensamento logico-matematico, objeto de estudo de varias teorias psi-
colégicas. Porém, pensar no ensino de Matematica apenas como uma
questao de desenvolvimento do pensamento légico significa reduzir so-
bremaneira as dimensoes do objeto em questdao, desconsiderando um
aspecto essencial, no caso, as implicagoes afetivas para o aluno, a partir
da qualidade das mediagoes desenvolvidas. Assim, o desafio que se co-
loca nao se restringe ao ‘aprender matemaética’, mas envolve também o
‘aprender a gostar de matematica’ ” (LEITE e TASSONI, 2000, p. 14).

Esse aprender a gostar envolve, essencialmente, a figura do professor de Matematica e
sua relagao com os alunos. Leite e Tassoni (2000) comentam sobre a afetividade presente

nessas relagoes:

“evidencia-se a presenca continua da afetividade nas interacgoes sociais,
além da sua influéncia também continua nos processos de desenvolvi-
mento cognitivo. Neste sentido, pode-se pressupor que as interacoes
que ocorrem no contexto escolar, também, que a afetividade se constitui
como um fator de grande importancia na determinagao da natureza das
relagoes que se estabelecem entre os sujeitos e os diversos objetos de
conhecimento, bem como na disposicao dos alunos diante das atividades
propostas e desenvolvidas” (p.8).

A afetividade inclui crencas, atitudes e valores dos alunos que sao fundamentais
para a compreensao de como estes aprendem Matemaética e aprendem a gostar dos seus

conteudos.

Ser afetivo com os alunos implica também compreender a condicao social a que eles
pertencem, reconhecé-los como pessoas autonomas, com experiéncias de vida, que se di-
ferenciam do professor e, acima de tudo, ter a sensibilidade para entender que o aprender

é uma conquista didria que encerra desafios sempre novos.

Parece estranho tratar de afeto, emocao e sentimento quando nos reportamos a
aquisicao do conhecimento escolar, mas a emocao faz parte da vida das pessoas e marcam

a sua trajetoria. Por isso nao se pode dissocia-la da aprendizagem.

Com relagao ao afeto presente nos alunos Chacén (2003) comenta:

“Se eles (os alunos) tém uma determinada crenca sobre como deve ser
a aprendizagem, apresentarao resisténcia diante de outra aproximacao,
manifestando reagées emocionais negativas. E importante propor inter-
vencoes que ajudem os alunos a sairem do estado de bloqueio diante da
atividade matemadtica” (p.25).
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A defini¢ao de afeto que usaremos aqui é baseada nos estudos de Chacén (2003) que
comenta a emoc¢ao na Matematica. Para ela, a afetividade é um sentimento, uma emocao
e fazem parte dela crencas, atitudes, valores e consideracoes. A afetividade esta presente

no contexto escolar em geral e nao s6 na Matematica.

“o dominio afetivo inclui atitudes, crencas, consideragoes, gostos, pre-
feréncias, emogoes, sentimentos e valores. (...) As emogoes sao respostas
organizadas além da fronteira dos sistemas psicolégicos, incluindo o fi-
siolégico, o cognitivo, o motivacional e o sistema experiencial. Surgem
como resposta a um acontecimento, interno ou externo, que possui uma
carga de significado positiva ou negativa para o individuo. Os tipos de
valorizagoes relacionadas com o ato emocional sucedem o acontecimento
de alguma percepcao ou discrepancia cognitiva na qual as expectativas
do sujeito sdo desrespeitadas” (CHACON, 2003, p.22).

As crencas sao muito significativas no processo de aprender Matematica, ja que quando
inserido no sistema educacional, o aluno a traz consigo: crencgas sobre o que ¢ a Ma-
tematica, sobre si mesmo, sobre os professores de Matematica e sobre a sua relacao com
a disciplina. As vezes hd uma supervalorizagao desta disciplina, da sua relevancia, cau-
sando curiosidade e interesse, ou desinteresse (CHACON, 2003). Por isso a emocdo estd
diretamente ligada com o desempenho do aluno em Matematica, além de estar presente
nas relacoes estabelecidas entre professores e alunos, principalmente quando diz respeito

aos conteudos verbais, ou seja, nas conversas entre eles.

Sobre as crengas dos alunos ao se deparar com o ensino de Matematica, Chacén (2003,

p. 207), esclarece:

“As crengas que podem ser consideradas s@o as seguintes: crengas sobre a
matematica, a aprendizagem da matematica, as diferentes formas de co-
nhecimento matematico, sobre si mesmo como aprendiz de matematica
e sobre o contexto escolar dos estudantes, além do tipo de reagoes emo-
cionais de apreco ou gosto ou de repudio pela atividade matemadtica:
prazer, curiosidade, satisfacao, ansiedade, medo etc”.

Os estudantes chegam a sala de aula com uma série de expectativas sobre como deve
ser a forma que o professor deve ensinar-lhe Matemética. Os alunos trazem consigo crengas
sobre a Matematica, sobre a aprendizagem de Matematica, sobre o papel do professor de

Matematica e sobre si mesmo em relagao a aprendizagem Matematica.

O gosto pela Matematica aparece como motivo interno e incontrolavel. Para eles o
conflito e as barreiras de aprendizagem escolar de Matematica nao sao apenas a falta de
esforgo pessoal. H& também outros fatores relacionados a sentimentos que envolvem o

desempenho do aluno na relagao ensino-aprendizagem de Matemaética.
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A familia tem uma grande influéncia na importancia dada a educagao. Os pais tém
a responsabilidade de educar os filhos e transmitir para eles a relevancia que atribuem
a estudar e freqiientar a escola, valorizando a educacao dada em casa e a aprendida na
escola, o que chamamos de educacao formal. Os filhos sao muito influenciados pelos pais,
suas atitudes e valores. Quando os pais nao gostam ou fracassam na Matematica muitas
vezes os filhos seguem o mesmo caminho, como se a dificuldade em aprender Matematica
fosse algo “hereditario” e nao construido na escola e sendo parte de um contexto cultural
(CHACON, 2003). Isso é ressaltado também na EJA, ji que existam nas salas de aula

muitos adolescentes.

Para contribuir para uma relacao ensino-aprendizagem que leve ao sucesso escolar,
nao s6 na Matematica, mas em todas as areas, os sentimentos devem ser valorizados,
porque podem ajudar na superacao do fracasso escolar e na melhoria da qualidade de

ensino.

Sobre os conhecimentos adquiridos pelos alunos, os PCN (BRASIL, 2000a) colocam
que “em qualquer aprendizagem a aquisicao de novos conhecimentos deve considerar os

conhecimentos prévios dos alunos” (p.15).

Os jovens e adultos possuem muitos conhecimentos adquiridos durante sua vida que
os acompanham na escola. Estes conhecimentos sao desenvolvidos durante toda a vida
dos alunos, e surgem nas interagoes sociais e culturais. Esses sao conhecimentos enri-
quecedores, que devem ser usados na aprendizagem, como questionamentos e propondo
alternativas que devem ser consideradas pelos professores. Devem também possibilitar
ao adulto o dominio de linguagens, a compreensao de fenémenos, o enfrentamento de
situagoes-problemas, a construcao de argumentacoes e elaboracao de propostas. Dessa
forma, os alunos devem ter a oportunidade de expressar suas experiéncias e conhecimen-

tos informais em relacao a escola e a aprendizagem Matematica. Isso é importante porque

“0s sujeitos que nao tiveram escolarizagao em tempo regular apresentam
construgoes mentais estruturadas com base nas relagdes com o meio
social e cultural, sem supostamente dispor dos instrumentos formais de
registro de seus raciocinios” (PICONEZ, 2003, p. 73).

Sobre os conhecimentos apropriados por jovens e adultos, os referencias do ENCCEJA

(BRASIL, 2002) estabelecem para a educa¢ao matematica que:

e “jovens e adultos tém direito de se apropriar de conhecimentos
matematicos para nao serem discriminados, inferiorizados;

e jovens e adultos tém direito de se apropriar de conhecimentos ma-
tematicos, de forma coerente e compativel com os saberes ao longo
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de sua vivéncia” (p.40).

Para garantir a aquisicao de novos conhecimentos, os métodos de ensino devem pro-
mover o desenvolvimento do raciocinio-logico matematico, mas nao apenas, deve também
buscar a compreensao do papel da Matematica no cotidiano atual, aplicando os contetudos,
sempre que possivel, a realidade vivida. O professor nao deve apenas informar, mas utili-
zar métodos que estimulem a aprendizagem e assumir o papel de facilitar, apoiar e orientar
o aluno em sua evolu¢ao na busca do conhecimento matemético (BRASIL, 2002). Por sua
vez o aluno deve participar ativamente do processo de aprendizagem, assumindo e diri-
gindo a prépria transformacao, colaborando com o professor na associacao da teoria com
sua aplicagao. Assim, professor e alunos estao juntos no processo educativo, aprendendo

e ensinando a todo o momento, cada qual com sua especificidade.

A construcao desses conhecimentos ocorre através de lembrancas e vivéncias do aluno
que o ajudam ou surgem para esclarecer um conteudo. A nocao de Matemaética que eles
possuem, as vezes ¢ informal e nao adquirida através dos algoritmos ensinados na escola.
Esses fatores devem ser considerados pelos professores o que poderia vir a facilitar o
ensino-aprendizagem de determinados assuntos. O professor deve incentivar o uso dessas
lembrangas para auxiliar na aprendizagem em sala de aula, ja que alguns alunos nao
tém o costume de relacionar o seu cotidiano com os contetdos escolares, entendendo que
sua vivéncia nao é adequada para o ensino escolar. Como exemplo o calculo mental

aproximado usado no cotidiano sendo também usado nas regras de operagao na escola.

Entretanto a Matemadtica, de modo geral, ainda é ensinada para a EJA da mesma
forma que para os alunos do ensino regular, ocorrendo geralmente uma infantilizacao! dos
alunos com o uso de determinadas estratégias de ensino, desinteressando ainda mais o

aluno adulto.

Na Educacao dos Jovens e Adultos, a Matemaética deve assumir um papel formativo
mais evidente, estando presente no curriculo escolar com contetidos bésicos e necessarios

para essa clientela.

A Matematica na EJA deveria ser caracterizada por atender a aspectos da atualidade
do aluno e que estao presentes no seu cotidiano. Os alunos, na sua maioria, nao se
interessam por conteidos que nao fazem parte de seu cotidiano, mesmo sendo aplicaveis
em diversas situacoes praticas, ou seja, os contetidos devem aqueles que pertencam apenas

a sua realidade e nao a de outras pessoas, como professores e funcionarios. Essa visao

LA infantilizacdo ocorre por parte do professor, ele infantiliza o adulto, pela incapacidade de mudar
ou por ignorar que hé diferenca entre ensinar o adulto e a crianga.
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limitada dos alunos precisa ser discutida com eles, pois para restringir-se ao cotidiano
a escola nao é necessaria. Nela é preciso aprender a teoria pois é ela que liberta e os

professores devem ajudar seus alunos nesse processo.

A vida cotidiana dos jovens e adultos, como a de todas as pessoas, é constituida de
situagoes problematicas, com as quais se defrontam diariamente, cuja resolucao depende
de sua capacidade de organizar o pensamento, criar, programar e controlar acoes, com-
parar resultados, reconhecer erros e refazer acoes e, sobretudo, pela capacidade de tomar
decisoes. Para tudo isso, ultrapassar o presente e o cotidiano é fundamental e isso pode

e deve ocorrer no contexto escolar.

Outro fator importante que pode causar constrangimento aos alunos da EJA é a faixa
etaria dos professores, muitas vezes mais baixa que a de seu alunos, o que pode fazer com

que alguns deles se sintam ainda mais inferiorizados.

Para que os alunos deixem de ter falsos conceitos sobre si mesmos e sobre a realidade e
também para que mudem suas concepgoes sobre o que é a Matematica, o trabalho do pro-
fessor ¢ muito relevante. Seu papel é mostrar para os alunos que a Matematica é dinamica
e ha muitas maneiras de entendé-la. O professor deve favorecer ao aluno a construcao
do conhecimento, para que passe a valoriza-lo, além de lhe apresentar uma Matematica
contextualizada, presente, sempre que possivel, em situagoes que lhes interessam. Todas
estas estratégias sao tteis para estimular o aluno a conhecer a Matematica, a se interessar

em aprendé-la e descobri-la e a resolver problemas sentindo-se capaz de fazé-lo bem.

Buscar as especificidades da Educacao de Jovens e Adultos e a de seus professores

significa defender o direito a uma educacao de qualidade para todos.
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2.3 A Proposta Curricular Nacional para a Educacao de
Jovens e Adultos.

Neste item, saliento aspectos importantes sobre o desenvolvimento dos contetudos
escolares para jovens e adultos, a partir da Proposta Curricular da Educagao de Jovens e
Adultos: Segundo Segmento do Ensino Fundamental, enfocando o componente curricular

Matemaética.

Essa Proposta oferece um aporte tedrico e curricular que embasa o ensino para a EJA

e visa dar apoio aos professores que lecionam nessa area.

Nela hé a indicacao de que apenas 45% dos professores conhecem as propostas nacio-
nais, ou seja, mais da metade dos professores nao tem acesso a esses documentos e portanto
este nao colabora para uma formacao mais adequada para os professores que atuam na

EJA, embora possa favorecer a qualidade desse processo de ensino e aprendizagem.

O estabelecimento, em nivel nacional, de um curriculo para a EJA, busca possibilitar
0 acesso e a permaneéncia dos jovens e adultos no sistema escolar e sugerir aos professores
o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que valorize as experiéncias dos alunos e
seus conhecimentos prévios, criando um vinculo entre o trabalho, a educacao e as praticas

sociais.

A proposta valoriza a construcao de um projeto educativo pelas escolas, ou seja, a
construgao de uma proposta que parta das discussoes entre professores e coordenadores

pedagdgicos e que considerem as necessidades educativas dos alunos atendidos.

“A educacao de jovens e adultos é parte integrante do projeto educativo
da escola em que se insere, desse modo, nao pode ser tratada como mera
‘inquilina’ do espaco escolar. Isso significa, em primeiro lugar, oferecer
oportunidades para que os professores dessa modalidade de ensino par-
ticipem das discussoes e da elaboragao do projeto educativo da escola,
garantindo assim aos alunos - levando em conta suas especificidades -
o mesmo direito dos outros alunos em relagdo ao uso de materiais e
espacos, a possibilidade de interagir com os demais e de ser respeitados
pela equipe escolar” (BRASIL, 2002, p. 81)

A Proposta (BRASIL, 2002) vem apresentar as necessidades educativas para os jovens
e adultos, levando em consideracao o mundo atual, formando para a sociedade, lazer,

cultura.

Sobre a necessidade de um curriculo especial para a educacao de jovens e adultos

encontramos que
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“Uma proposta curricular para a EJA nao pode ser a mera justaposigao,
ou a simples convivéncia, de estudos disciplinares e interdisciplinares.
Ela deve permitir o exercicios permanente da tarefa de aprofundar co-
nhecimentos disciplinares, e ao mesmo tempo indagar a relevancia e per-
tinéncia desse conhecimentos para compreender, planejar, executar, ava-
liar situagdes do cotidiano, em sentido amplo” (BRASIL, 2002, p. 119).

Para Torres (1994)

“Toda pessoa - crianca, jovem ou adulto - devera ter condicoes de apro-
veitar as oportunidades educativas oferecidas para satisfazer as necessi-
dades bésicas de aprendizagem. Essas necessidades incluem tanto as fer-
ramentas essenciais para a aprendizagem (leitura, escrita, expressao oral,
célculo, resolugdo de problemas) quanto os conteidos bésicos da apren-
dizagem (conhecimento tedrico e pratico, valores e atitudes) necessarias
para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente
suas capacidades, viver e trabalhar com dignidade, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisoes fundamentadas e continuar aprendendo” (p.56).

Discutirei, a seguir, a maneira como a Proposta (BRASIL, 2002) trata o curriculo da
EJA, qual a sua especificidade e quais conteiidos matematicos considera importantes para

os jovens e adultos.

A Proposta foge um pouco da construcao de uma listagem de conteidos obrigatorios
para cada disciplina. Ela busca definir as capacidades e habilidades gerais que um aluno

de EJA deve possuir. Assim, segundo essa proposta é preciso

“identificar as capacidades, competéncias ou habilidades que se pretende
que o jovem e o adulto construam e desenvolvam, e toma-las como in-
dicadores para guiar a proposta pedagdgica, a selecao e a organizagao
dos contetidos dos diferentes ambitos de conhecimento, a destinagao de
tempo e espagos curriculares, etc. (BRASIL, 2002, p. 114)”

Um curriculo para a EJA deve, portanto, ser flexivel, diversificado e participativo,
definido a partir das necessidades e interesses do alunos, levando em consideracao sua

realidade sociocultural, cientifica e tecnoldgica e reconhecendo o seu saber.

A proposta curricular defende o ensino de Matemaética através da resolucao de pro-

blemas, da justificagao dos resultados, o trabalho coletivo, pretendendo com isso

“contribuir para a valorizacao da pluralidade sociocultural e criar condicoes
para que o aluno se torne agente da transformagao de seu ambiente, par-
ticipando mais ativamente do mundo do trabalho, das relagoes sociais,
da politica e da cultura” (BRASIL, 2002, p. 11).
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A aprendizagem do jovem e adulto deve ocorrer através da construcao de conhecimen-
tos a partir dos seus conhecimentos prévios. Além disso, valorizam a contextualizagao dos

temas por ser

“um aspecto que vem amplamente sendo discutido. Trata-se de apre-
sentd-los em uma ou mais situacoes em que facam sentido aos alunos,
por meio de conexdes com questoes do cotidiano do aluno, com proble-
mas ligados a outra area do conhecimento, ou ainda por conexoes entre
os préprios temas mateméaticos” (BRASIL, 2002, p. 16).

Os conteidos matematicos a serem ensinados durante o ensino fundamental sao muito
abrangentes. Nao ¢é objetivo deste trabalho analisé-los profundamente, apenas busco
mostrar o que é priorizado para que possamos entender os conteudos ensinados pelos
professores particiantes dessa pesquisa. Assim, em linhas gerais apresentarei, com base
na Proposta (BRASIL, 2002), os objetivos propostos para o ensino de Matemadtica para

os adultos de 5* a 8 série.

“Em linhas gerais, o trabalho com Matematica no Segundo Segmento de
EJA deve visar o desenvolvimento de conceitos e procedimentos relativos
ao pensamento numeérico, geométrico, algébrico, a competéncia métrica,
ao raciocinio que envolva proporcionalidade, assim como o raciocinio
combinatdrio, estatistico e probabilistico” (BRASIL, 2002, p. 20).

O pensamento numérico deve ser explorado a partir das concepgoes numéricas, como
os naturais, os inteiros e os racionais; os alunos devem resolver situagoes problemas que
envolvam essas concepgoes, construindo as quatro operagoes bésicas (adi¢ao, subtragao,
multiplicacao e divisdo), além da radiciagdo e potenciagdo. Deve interpretar e utilizar
as diversas notagoes dos nimeros naturais, além de se apropriar dos procedimentos de

calculos.

O pensamento geométrico deve ser explorado, também através da resolucao de pro-
blemas: reconhecer pontos no espaco, construindo nogoes de angulos, paralelismo, per-
pendicularismo, os sistemas de coordenadas cartesianas, interpretar figuras planas e as
relacoes de reducgao, ampliacao, decomposicao e transformacao; relacionar entre figuras
planas e espaciais, interpretando-as e identificando os elementos que envolvam o conceito

de semelhanga.

A competéncia métrica deve ser aprendida através de nocoes de medidas e grandezas;
da resolugao de problemas que envolvam grandezas e unidades de medidas; e da utilizacao

de féormulas para calculos de areas de superficies planas e volumes.
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Para desenvolver o raciocinio que envolve proporcionalidade a Proposta (BRASIL,
2002) prioriza as situagoes problemas que permita ao aluno desenvolver relagoes entre

variacao de grandezas direta ou inversamente proporcional.

Ja o pensamento algébrico deve ser explorado através de situacoes que permitam
ao aluno conhecer as propriedades das operacoes aritméticas, entender graficos e tabe-
las; construir estratégias de calculos, interpretar diferentes escritas algébricas, identificar

equacoes, inequagoes e sistemas, resolver equacgoes e inequagoes do primeiro grau.

O raciocinio estatistico, combinatoério e probabilistico deve ser explorado através da
organizacao de informacoes da construgao de graficos e do espaco amostral, para estimar

probabilidade e desenvolver o raciocinio combinatorio.

A Proposta ainda aponta como devem ocorrer as atividades Matematica:

“Na educacao de jovens e adultos, a atividade Matematica deve integrar,
de forma equilibrada, dois papéis indissocidveis:

e formativo, voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais
para a estruturacao do pensamento;

e funcional, dirigido a aplicacao dessas capacidades na vida pratica e
aresolucao de problemas nas diferentes areas de conhecimento” (BRASIL,
2002, p. 12).

Essas sao as linhas que devem ser exploradas e ensinadas na EJA. A Proposta (BRA-
SIL, 2002) nao é especifica sob a forma como ensinar cada conteido e como lidar com eles.
Apenas insiste varias vezes na importancia de ensinar Matematica através da resolucao

de problemas.

“Para que realmente seja um problema, ele deve apresentar um desafio, a
necessidade da elaboragao de um planejamento e a validagao do processo
de solucao. Para a grande maioria dos alunos, resolver um problema
significa fazer calculos com os niimeros do enunciado ou aplicar algo que
aprenderam na aula. A situacdo-problema, porém é uma atividade cuja
solucao nao pode ser obtida pela simples evocacao da memoria, mas
exige a laboragao e execugao de um plano” (BRASIL, 2002, p. 27).

Além da utilizacdo da resolucao de problemas no ensino de Matemética a Proposta
indica outros recursos a serem utilizados nesse ensino, tais como: a utilizacao da historia,
para compreender os avangos tecnologicos no mundo; a utilizagao da informatica; jogos;

temas transversais e textos que envolvem Matematica.
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3 Metodologia

Neste capitulo apresento a pesquisa realizada, mostrando os percursos metodologicos
e os percalgos enfrentados para manter a sua integridade. Tomo o cuidado de descrever
todos os fatos ocorridos na escola, para, posteriormente, analisar os dados da maneira
mais proveitosa e também para dar aos leitores e pesquisadores que desenvolvem suas
investigagoes no ambiente escolar, uma compreensao mais adequada dos caminhos que

algumas vezes precisam ser percorridos para se atingir um objetivo.

Antes, porém, é relevante retomar a questao de pesquisa e seus objetivos, para depois

apontar as estratégias escolhidas para colher os dados.

A questao principal da pesquisa é: quais sao as praticas pedagdgicas dos professores
de Matematica na Educacao de Jovens e Adultos e sua visao sobre essa modalidade de
ensino? Assim, o objetivo principal é conhecer e analisar a atuagao dos professores de
Matematica em cursos de Educacgao de Jovens a Adultos, buscando compreender a visao

sobre essa modalidade de ensino e sobre seu papel de educador de jovens e adultos.

Para contemplar esses objetivos realizei uma pesquisa, que implica “buscar a in-
formagao diretamente com a populacao pesquisada” no caso professores de Matematica
que atuam na EJA. Nessa perspectiva o “pesquisador precisa ir ao espaco onde o fenomeno
ocorre afim de compreendé-lo em sua unicidade” (GONCALVEZ, 2001, p. 67). Trata-se,
portanto, de um pesquisa qualitativa que tem as caracteristicas apontadas por Liidke
(1986, p. 11),

“1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

2. Os dados coletados sao predominantemente descritivos.

3. A preocupagao com o processo é muito maior do que com o produto.
4. O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencao especial pelo pesquisador.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.”

Os procedimentos iniciais escolhidos para obter os dados, foram:
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a. entrevistas com os professores de Matematica;
b. observagao das suas aulas;
c. questionario e micro-entrevistas com os alunos;

d. anélise, pelos educadores, de uma situagao problema (um caso de ensino) construida

com base nas observacoes realizadas.

e. questionario aos professores

A entrevista com os professores é de grande relevancia para conhecer o que eles pen-
sam sobre o ensino de Matematica na EJA e sobre os alunos; como lidam com as suas
dificuldades e quais sao suas propostas para soluciona-las; enfim, para saber sobre suas

visoes em relagao a Educagao de Jovens e Adultos e o papel da Matematica nesse contexto.

“na entrevista a relagdo que se cria é de interacao, havendo uma at-
mosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
(...) A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a captacao imediata e corrente da informagao desejada, pratica-
mente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos”
(LUDKE, 1986, p.34).

A entrevista se torna mais importante por ser a declaracao do professor, e nao a visao
do pesquisador. Embora esse conhecimento possa ser considerado parcial, uma vez que
nem sempre a explicitacao de uma idéia ou de crengas e valores apresenta-se coerente com
a atuacao, esse particular poderia ser contornado em funcao das observacoes que serao

realizadas.

A observagao das aulas é, por sua vez, uma estratégia interessante para que se possa
conhecer a pratica do professor, verificando se na sala de aula ele efetiva as opinioes
colocadas na entrevista e também para conhecer os alunos, tornando-se mais intimo deles,
criando um vinculo de amizade que pode favorecer a coleta de informacgoes adicionais sobre
a problematica investigada, como respostas mais fidedignas ao questionario que lhes sera

aplicado.

“Planejar a observagao significa determinar com antecedéncia, ‘o que’
e ‘o como’ observar. (...) A observagao possibilita um contato pessoal
e estreito do pesquisador com o fenémeno pesquisado, o que representa,
uma série de vantagens” (LUDKE, 1986, p. 25).

Essas vantagens, sao a verificacao da ocorréncia de um determinado fenomeno.
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“A observacao ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a res-
peito de objetivos sobre os quais os individuos nao tém consciéncia,mas
que orientam seu comportamento. Desempenha papel importante nos
processos observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o investi-
gador a um contato mais direto com a realidade. Eo ponto de partida
da investigacao social” (MARCONI, 1999, p. 79).

Durante toda a observacao registrei os dados no caderno de campo: varias conversas
com os alunos e também sobre as situacoes de aprendizagem que ocorriam durante as

aulas.
O questionéario foi aplicado aos alunos porque

“possui a vantagem de os respondentes sentirem-se mais confiantes, dado
o anonimato, o que possibilita coletar informagoes e respostas mais reais
(o que pode nao acontecer na entrevista)” (CERVO e BERVIAN, 1975,

p. 148).
Ele apresentava vinte e uma questoes abrangentes e foi possivel saber qual a faixa
etaria dos alunos e porque estao freqiilentando a EJA; conhecer um pouco sobre a sua
vida profissional, seu percurso escolar e sua relacao com a Matemadtica; os conhecimentos

que tém sobre a disciplina e como sao usados. A integra do questiondrio se encontra no
Anexo C.

Durante o periodo de observacao das aulas foi possivel perceber outra maneira de
colher informacoes importantes e que nao estava proposta no inicio. Nesse tempo foi
possivel uma aproximacao com os alunos, pois conversava com aqueles que estavam sen-
tados ao meu redor na sala de aula. Eles tiravam dividas sobre exercicios da aula comigo
e vinham pedir minha ajuda, pois nao gostavam da disciplina. Quando havia tempo eu

fazia algumas perguntas sobre a Matematica para os alunos.

As conversas com os alunos, os questionarios respondidos por eles e as observagoes
das praticas dos professores tornaram possivel a elaboracao de um caso de ensino que
revelava fatos reais da sala de aula, acontecidos com os alunos ou com os professores.
Deu-se inicio ao caso através de uma carta entregue a mim, por uma aluna da quinta
série. Nesta carta, ela manifestava a razao por nao gostar de Matematica e por ter tanta
dificuldade em aprendé-la. A aluna em questao indicou a preferéncia por escrever uma
carta, pois sentia necessidade de me contar as suas dificuldades, mas nao tinha coragem
de falar. A carta escrita por Soraial faz parte do caso de ensino, intitulado “Caminhos
que levam a aprendizagem da Matemdtica: o caso de Soraia”. Este se encontra no Anexo

D. Esse caso foi apresentado para analise dos professores.

INome ficticio.
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Por ultimo, apds uma andlise prévia das entrevistas foi elaborado um questionario para
cada professor contendo questoes que nao ficaram claras na entrevista e que nao puderam
ser esclarecidas no momento. Como as questoes desse questionario foram diferentes para
cada professor participante, todas as perguntas feitas foram agrupadas e encontram-se no

Anexo EZ.

Os dados coletados dos professores foram agrupados formando estudos de casos. As-

sim,

“O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico,
como o de uma professora competente de uma escola publica, (...) O
caso de ensino pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto,
pois tem um interesse préprio, singular” (LUDKE, 1986, p. 17).

“o desenvolvimento do estudo de caso possui trés fases, a primeira explo-
ratéria, a segunda em termos de coleta de dados e a terceira consistindo
na analise” (LUDKE, 1986, p. 21).

Dessa forma busco organizar e analisar as préaticas dos professores e suas visoes sobre

a Educacao de Jovens e Adultos.

3.1 Indo em Busca das Respostas para a Questao de Pes-
quisa

Esta pesquisa foi realizada com trés professores de Matematica que atuam na Educagao
de Jovens e Adultos. Eles lecionam no 3° e 4° ciclo do Ensino Fundamental. Essa classi-
ficacao é nacional; no Estado de SP é o 2° ciclo do Ensino Fundamental, mas para facilitar
opto por usar os antigos termos de seriacao de 5% a 823, j4 que esta é a forma usada pelos
professores. Os professores sao de uma escola de periferia na cidade de Sao Carlos, interior

de Sao Paulo, que oferece Ensino Fundamental e Médio.

Em Sao Carlos existem duas escolas estaduais que oferecem Ensino Fundamental para
a EJA. Optei por selecionar apenas uma, tentando alcancar meu objetivo escolhendo um
professor de cada série. A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio “A” foi

escolhida por estar localizada na periferia da cidade.

A primeira visita a escola ocorreu em dezembro de 2002. Foi uma apresentacao para o

diretor e um pedido de autorizacao para que a pesquisa fosse realizada naquela instituicao.

2Para o professor André, nao foi feito esse questiondrio, pois houve algumas dificuldades na coleta,
que serao explicitadas mais adiante.
30 3° ciclo corresponde a 5% e 6% série e o 4° ciclo a 7% e 8% série.
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O diretor me recebeu e a autorizacao foi concedida, sendo apenas necessario esperar o
inicio das aulas, em fevereiro de 2003, para saber quem seriam os professores de cada

turma e se eles concordariam em colaborar.

Na primeira semana de fevereiro voltei a escola. Naquela oportunidade todos os
professores estavam em reuniao, discutindo o horario das aulas. O diretor me atendeu e
explicou que mesmo j4 tendo se iniciado as aulas, havia atribuicoes de aulas* ocorrendo
na Diretoria de Ensino; assim eles aguardavam para saber quem seriam os professores
que estavam faltando até o momento. Me apresentou a primeira e Unica professora de
Matemética da EJA, a professora Laura®, que havia assumido a 5* série supletiva. Ela
me recebeu e concordou em participar da pesquisa, mas pediu para que eu voltasse na

semana seguinte, ja que naquela os horarios das aulas ainda nao estavam definidos.

E assim ocorreu. Na segunda-feira seguinte voltei a escola, mas desta vez no periodo
noturno, horario em que ocorriam as aulas para a EJA. A professora Laura nao tinha
aulas na segunda feira, nao estando presente na escola. O diretor me apresentou ao
professor André, que lecionava na 6* e 8* séries da EJA. André também concordou com
a pesquisa me convidando para assistir a primeira aula na oitava série e comentou que

depois tentariamos marcar um horario para a entrevista.

Sé consegui conversar com a professora da 7* série na semana seguinte. Isso ocor-
reu pelo fato de que na escola haviam duas professoras de Matematica com o mesmo
nome. Quando procurei uma delas, ela se recusou a participar da pesquisa. Mas sé pos-
teriormente, através de Laura, fiquei sabendo que havia procurado a professora errada.
Rapidamente fui conversar com a “verdadeira” professora da 7% série, Irene. Ela se dispos
a participar e pediu para que a entrevista ocorresse durante as aulas, ja que nao tinha

muito tempo disponivel.

Para cada professor expliquei que gostaria de entrevista-lo e observar suas aulas nas
classes da EJA, durante aproximadamente um meés. Essas observacgoes ocorreriam de
forma passiva, nao havendo interferéncia nas aulas. Expliquei que meu objetivo durante
as aulas era apenas observar como eles atuavam e conhecer um pouco os alunos, para que

futuramente fosse aplicado um questionario a eles.

A seguir detalho a utilizacdo dos instrumentos de pesquisa e as ocorréncias interveni-

4 Atribuicoes sdo designacdes de aulas ou disciplinas que ainda nio possuem professores aqueles que se
interessem em leciond-las. As atribui¢oes ocorrem primeiramente com os professores efetivos da escola.
As aulas excedentes vao para a atribuicdo na Diretoria de Ensino, para serem oferecidas aos professores
ACTs (admitido em carater temporario) e eventuais.

5Para preservar a privacidade dos professores, neste texto eles receberam nomes ficticios.
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entes.

As observacaoes

As observagoes ocorreram entre 17 de fevereiro de 2003, quando se iniciou o ano letivo,

e 26 de marco. Foram observadas em média vinte e duas aulas de cada professor.

As aulas de Matematica de cada turma da EJA nao ocorriam no mesmo horario,
coincidindo apenas em duas aulas da quinta série, uma com a oitava e outra com a
sétima. Assim foi possivel assistir a maioria das aulas dos professores em suas turmas,
mantendo uma continuidade muito importante, nas observacoes pois era possivel assistir
praticamente todas as aulas de um mesmo conteido, observando o desenvolvimento da
teoria e a proposicao dos exercicios, além de haver uma interagao maior com os alunos ja

que eu estava presente em todas as aulas de Matematica.

Durante as observacoes das aulas o papel da pesquisadora foi passivo, nao tendo ha-
vido interferéncia direta junto aos professores e aos alunos. Entretanto, houve conversas
“informais” com os alunos durante as aulas, no intervalo e na hora da saida, o que con-
tribuiu para conhecer suas opinides sobre a escola, sobre o ensino, a Matemadtica, seu
professor e até sobre os outros professores da turma. Essas conversas, na verdade, foram

micro-entrevistas, dada sua diretividade e intencionalidade.

Com o professor André, tive toda a liberdade para assistir as aulas; ele foi muito

atencioso e me “ofereceu” outras turmas caso eu precisasse.

Optei por observar apenas a 8 série supletiva, ja que o professor lecionava na 8* e na
6* pois caso eu quisesse assistir as aulas nas duas classes haveria conflito de horario com
as outras turmas. As aulas dessa 8* série foram as mais observadas, pois iniciei a pesquisa

nesta classe para depois conhecer as outras.

André repetiu varias vezes que nao via problema em eu estar presente em sua aula.
As vezes comentava: minha aula foi sempre assim, nao € porque vocé estd na sala que eu
melhorei a maneira de ensinar. Entretanto, se preocupava com o que eu iria dizer de suas

aulas, mesmo tendo certeza de que eram “perfeitas”.
As professoras Laura e Irene também me deixaram a vontade para observar as aulas.

Laura me apresentou aos alunos, dizendo que eu ficaria por alguns meses acompa-
nhando as suas aulas pois estava fazendo minha pesquisa de Mestrado. Laura disse

também que eu era formada em Matematica. Surgindo um interesse dos alunos para que
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eu os ajudasse a tirar as duvidas em aula, Laura permitiu que eu a ajudasse na correcao
dos exercicios. Os alunos vinham tirar suas duvidas comigo enquanto a professora aju-
dava outros. Laura confessou se sentir um pouco avaliada com a minha presenca na aula,
mas garantiu que foi bom eu estar presente, pois passou a refletir muito mais sobre sua

atuacao como professora.

J& na 7* série eu e a professora Irene entramos juntas na classe apds o intervalo. Irene
pediu para que durante as observagoes eu me sentasse proximo a mesa dela, assim ela
poderia ir respondendo as minhas perguntas, ja que nao tinha tempo para fazer uma
entrevista fora do horario de aula. Ela nao me apresentou aos alunos, apenas puxou uma
mesa para mim, perto da dela e disse que eu poderia ficar ali. Durante a aula os alunos que
estavam proximos a mim vieram perguntar o que eu estava fazendo, assim expliquei que
iria observar as aulas de Matematica como parte da coleta de dados da minha pesquisa

de Mestrado.

As entrevistas

As entrevistas foram semi-estruturadas. Nesse caso as perguntas apenas delineiam a
entrevista, mas durante podem ser feitas outras para complementar, ou deixar de fazer
algumas, que, num caso especial, nao tém importancia ou ja foram respondidas. O roteiro

preliminar feito para a realizacao da entrevista estd no Anexo B.

Para explicar esse roteiro de entrevista, dividirei as perguntas em categorias, para

comenta-las aqui, facilitando o entendimento do leitor.

Inicialmente, foram feitas entrevistas aos professores, perguntando sobre a sua formagao
bésica e continuada: qual ou quais os cursos superiores (graduagao) que fizeram, em que
universidade estudaram, se possuiam pos-graduagao ou cursos de extensao. As questoes
seguintes eram sobre a relacao profissional de cada professor com a escola, ou seja, se o
professor era efetivo, eventual ou ACT; em quais periodos lecionavam; em quais cursos
ensinavam: se eram apenas da EJA, ou também do ensino regular; hd quanto tempo

lecionavam na escola pesquisada.

Algumas perguntas se referiam a aprendizagem dos alunos: se para o professor havia
diferenga entre ensinar jovens e adultos e as criangas; quais as expectativas sobre esses

alunos considerando aprender Matemaética.

Havia também questoes sobre as visoes dos professores sobre como ensinar os jovens

e adultos: quais os conteidos preferiam ensinar e de quais menos gostava; se tinham
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dificuldade ou facilidade em ensinar os alunos jovens e adultos; se usavam livros didédticos
e quais usavam; se faziam plano de ensino e de aula; como aprenderam a ensinar os jovens

e adultos; se a formacao basica ajudou.

Por ultimo foram feitas perguntas mais gerais sobre o desenvolvimento profissional.
Perguntei se tinham o habito de ler revistas e jornais e se usavam essas informagoes na
sala de aula; se tinham satisfagdo em lecionar e o que faltava para estar satisfeito; qual a
relacao deles com os outros professores e diretores da escola; se participavam de conselho

de classe e dos HTPCs (horas de trabalho pedagdgico).

A entrevista com a professora Laura ocorreu em minha casa. Laura respondeu todas as
perguntas e permitiu que a entrevista fosse gravada em audio, facilitando assim, a anélise
posterior. Além de responder as perguntas, Laura contou um pouco sobre a escola, sobre
suas experiéncias na EJA, além de fatos sobre seu curso de formagao. Foi uma conversa
muito agradavel que durou em torno de duas horas. Laura me deixou a vontade para

fazer mais perguntas que pudessem surgir durante as observagoes.

Com Irene foi muito diferente. Para poder conversar comigo, Irene colocava alguns
exercicios na lousa e enquanto os alunos resolviam, ela vinha até mim, responder uma
pergunta da entrevista. Dessa forma a entrevista nao pode ser gravada e as falas da
professora eram anotadas rapidamente e completadas apds a aula através do recurso da
memoéria. Como as perguntas foram feitas de forma fragmentada, necessitando varias

aulas para que pudessem ser respondidas, as classificamos como micro-entrevistas.

O professor André nao tinha disponibilidade de horario para que pudéssemos fazer
a entrevista fora da aula. Conversei entao com o diretor e ele me autorizou a reali-
zar a entrevista no horario das HTPC, que ocorriam todas as quartas-feiras as 17h30min.
Combinei com o professor, mas no dia marcado, ele nao apareceu. Depois de algumas ten-
tativas percebi que ele estava evitando que a entrevista fosse realizada. Entao, enquanto
os alunos respondiam ao questionario, pedi que me respondesse algumas perguntas. Ele
restringiu a gravagao em audio, mas concordou em responder. Como o tempo era curto,
fiz algumas perguntas do roteiro de entrevista, na maioria em relacao ao modo de ensinar
do professor e depois, durante as aulas seguintes, passei a me sentar perto da mesa dele,
para que pudesse fazer todas as outras, enquanto ele esperava os alunos terminarem de
fazer os exercicios. Assim a entrevista com o professor André também foi classificada de

micro-entrevistas®

6Micro-entrevista é uma pequena entrevista, composta de apenas uma ou duas perguntas. Eram
realizadas varias micro-entrevistas, em dias e espagos diferentes.
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Depois de lidas com atengao, as opinioes dos professores deixaram duvidas em algumas
questoes. Por isso, enquanto eles analisavam o caso de ensino, preparei os questionarios
com as duvidas que haviam surgido, para serem entregues para cada um apos a devolugao

do caso de ensino, visto que estava dificil entrevista-los novamente.

O questiondrio para os alunos

As perguntas colocadas no questionario se referiam ao tempo em que o aluno ficou
sem estudar, ou fora da escola; por que parou de estudar; em que série foi. Depois as
perguntas eram a respeito do retorno do adulto a escola; quando voltou a estudar e em

que série foi.

Havia também, perguntas sobre a vida profissional do aluno; se trabalhavam; onde;
qual o horario de trabalho; se usavam no trabalho ou no cotidiano os conhecimentos
aprendidos na escola. Sobre o curso da EJA, quais as disciplinas que mais gostavam e que
menos gostavam; se gostavam de Matematica ou nao; quais os conteidos matematicos de
que mais gostavam e o que menos gostavam; se tinham facilidade ou dificuldade em algum
conteido matematico; se usavam o conhecimento matematico fora da escola, ou seja, no

cotidiano. A ultima pergunta era até quando o aluno pretendia estudar.

Com relacao a aplicacao dos questionarios para os alunos, eles foram respondidos
durante as aulas de Matematica e geralmente na presenca dos professores. Para a 7
série, entretanto, os questionarios foram entregues para os alunos numa aula em que a

professora Irene faltou, e fiquei sozinha com eles e responsavel pela atividade.

Foram preenchidos no total 94 questionarios, sendo que havia 101 alunos freqiientando
as aulas. Os questiondarios foram respondidos na integra pela maioria dos alunos. Alguns
questiondrios nao tiveram todas as questoes respondidas; em outros algumas questoes
foram respondidas apenas com “sim”ou “nao”, nao havendo justificativas. Apesar disso,

nenhum questionario foi descartado para a analise.

A professora Laura cedeu o tempo de uma aula dupla para que pudesse ser aplicado
o questionario. Ela explicou para os alunos como seria feita a atividade e depois deixou
que eu entregasse as questoes. Varios alunos tiveram duvidas para responder algumas
perguntas, entao eu ia explicando as questoes individualmente. Os alunos levaram quase

uma aula para terminar de responder.

A professora me avisou que trés alunos haviam faltado e me passou o nome deles

para que eu pudesse entregar o questionario na aula seguinte. E assim o fiz. Antes de
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Laura iniciar essa aula fui conversar com esses alunos, pedi para responderem em casa
e trazerem no outro dia. A Cleide, uma senhora de 48 anos, aluna dessa 5% série, me
chamou e disse que nao poderia responder o questionario. Nao entendi e perguntei por

que, ao que Cleide respondeu:

Tenho dificuldades para ler, demoro muito e nao sei escrever direito.
Nao quero responder.

Chocada com a noticia, eu disse:

Pesquisadora: Responda apenas o que consequir, nao tem problema se
tiver erro de portugués.

Cleide: Posso entdo pedir para o meu filho escrever?

Pesquisadora: Pode, nao tem problema, mas vocé poderia tentar, ndo
estou preocupada com os erros, quero saber sobre vocé, por isso estou
fazendo o questiondrio. Mas faca como preferir.

Apés alguns dias Cleide me entregou o questionario respondido, e pela forma que
estava, provavelmente nao foi ela quem escreveu. Achei melhor nao perguntar, pois percebi
que ela tinha ficado constrangida. Naquele momento me perguntei como era possivel uma
aluna estar na quinta série e nao conseguir ler, nem escrever. Como ela chegara até ali? O
que acontecera nas séries inicias para que ocorresse esse fracasso? E os professores atuais,
nao viam as dificuldades dos alunos? Fiz-me tantas perguntas, todas sem respostas e fiquei
pensando que essas situagoes nos mostram como o sistema escolar esta precédrio, como as
politicas publicas nao conseguem solucionar problemas, que faltam incentivos para alunos

e professores, que assistem esta decadéncia do ensino publico e nao conseguem ajudar.

Na sala de André, como ja foi colocado, pedi uma aula para que os alunos respon-
dessem o questionario e ele concordou. Entao distribui o questionario, expliquei como
deveria ser respondido, li para eles todas as questoes e deixei que fizessem. Enquanto isso

conversei com ele sobre as questoes da entrevista.

A aplicagao dos questionarios na classe de Irene aconteceu como segue. O inspetor
da escola viera até a sala avisar aos alunos que a professora faltara mas eles ficariam na
escola até o fim das aulas e todas as classes seriam liberadas ao mesmo tempo. Pedi entao
para que todos sentassem e fizessem a atividade dada. Os alunos, que ja se mostravam
indisciplinados na presencga da professora, sem ela estavam ainda mais agitados. Muitos
nao queriam responder o questionario, queriam ir embora da escola, ja que era a ultima
aula da noite. Por causa disso houve questionarios cujas respostas foram apenas “sim”
ou “nao” pois esses alunos responderam rapidamente para poderem ficar conversando

até o final da aula. A falta de interesse deles pode ter gerado dados nao tao confiaveis,
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ja que respondiam rapidamente; mesmo assim, as respostas nao foram descartadas pois
como eu estava presente nas aulas ha trés semanas eles ja me conheciam, a maioria ja
tinha conversado um pouco comigo e nem todos tiveram pressa. Varios levaram a sério o
questiondrio, me chamavam na carteira para tirar dividas e levaram o tempo necessario

para responder todas as questoes de forma pertinente.

O caso de ensino

Uma estratégia usada e apropriada para a compreensao de conhecimentos profissionais
de professores é o caso de ensino, pois apresenta ao leitor ocasioes de reflexao sobre
situagoes da pratica que podem ser similares a vivéncia em seu cotidiano. Os casos sao
oportunidades para fazer uma analise distanciada da prépria pratica, sem expor-se aos

olhares dos pares ou dos especialistas.

Segundo Shulman (apud Marcelo Garcia, 1992, p.58),

“O conhecimento de casos é um conhecimento de eventos especificos,
bem documentados e bem descritos. Enquanto os casos em si mesmos
sao informagdes de eventos ou seqliéncias de eventos, o conhecimento
que representam € que os converte em casos. Os casos podem ser exem-
plos de aspectos concretos da pratica — descrigcoes detalhadas de como
ocorreu um evento — completados com informacao sobre o contexto, os
pensamentos e os sentimentos”.

Os casos tém como objetivos a aprendizagem pela experiéncia e a construcao de pontes

entre teoria e pratica.

Para Marcelo Garcia (1992), um caso de ensino tem uma histéria, normalmente uma
narrativa, e apresenta eventos que ocorreram em um local especifico e num tempo de-
terminado. Os casos devem apresentar fatos do processo ensino-aprendizagem, devem
prender a atencao do leitor, fazendo com que se interesse, questione e discuta a situacao
nela descrita. Eles estabelecem relagoes entre a teoria e a pratica e colaboram para o
desenvolvimento do raciocinio pedagdgico e para a construcao de novos conhecimentos

pelos professores (MIZUKAMI, 2000).

Os casos de ensino sao estratégias que contribuem para a reflexao do professor e mui-
tas vezes envolvem temas desconhecidos ou menosprezados por eles (MARCELO GARCIA,
1992), o que leva a reflexdes importantes e ao questionamento de crengas, valores e atitu-

des.
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Marcelo Garcia (1992, p. 58) cita trés tipos de casos: os Protétipos, as Pardbolas e

os Precedentes.

a) Protétipos: sao os casos que apresentam a aplicagdo na pratica de
principios tedricos ou de resultados de investigagoes. Este tipo de
caso representa uma concepg¢ao normativa, modeladora do caso na
medida em que é resultante de uma investigagao.

b) Precedentes: sdo casos em que se apresentam situagoes praticas -
‘como um determinado professor ensinou uma determinada licao
ou forma como o professor conseguiu controlar uma turma com
mau comportamento’. Sao casos baseados na pratica.

c) Pardbolas: ‘Uma pardbola é um caso cujo valor radica na comu-
nicagao de valores e normas, proposi¢oes que ocupam o coragao do
ensino como profissao e como tarefa’ (Shulman, 1986, p.12). As
parabolas podem referir-se a sujeitos ou organizacoes, mostrando
os mitos da profissdo (espirito de sacrificio, abnegacao, luta por
um ideal, etc.).

Nesta pesquisa lancamos mao de um caso precedente pois foi escrito com base nas
praticas dos professores participantes dessa pesquisa. A base para a construcao de um
caso de ensino desse tipo deve ser um problema, uma falha ou uma surpresa que ocorra
no processo educativo e que permita ao leitor a criacao de situacoes de andlises e reflexao

sobre o episddio apresentado.

A elaboracao do caso de ensino nao estava planejada no inicio da pesquisa; a opgao de
elaboré-lo surgiu justamente nas conversas com os alunos, pois as informacoes relatadas

eram de grande importancia na superagao das suas dificuldades em aprender Matematica.

Além disso, nas entrevistas realizadas, os professores nao aprofundaram suas co-
locagbes, e nem todos tinham tempo para novos encontros. Assim o caso poderia ajudar

a conhecer melhor suas opinioes.

Adicionalmente, dada a possibilidade de o caso abordar situacoes de sala de aula dos
proprios professores, eles poderiam estar se reconhecendo e refletindo sobre sua pratica,

0 que seria uma contribuicao da pesquisa para o seu desenvolvimento profissional.

Assim decidido, depois de encerradas as observacgoes passei uma semana sem ir a
escola, para que neste periodo fosse possivel finalizar o caso de ensino. Na semana seguinte
voltei a escola numa quarta-feira, dia em que estariam os trés professores. Na hora do
intervalo conversei com cada um deles, entreguei uma cépia do caso e indiquei que este
havia sido elaborado a partir de fatos que ocorreram durante as observacgoes, que haviam
situagoes enfrentadas por eles, professores e também pelos alunos na escola, ou na escola,

ou em relatos deles. Disse que gostaria que lessem e analisassem o caso, manifestando
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suas opinioes de forma escrita ou oral. Também poderiam escrever um texto ou apenas
declararem suas opinioes em uma conversa comigo, como foi feito nas micro-entrevistas.
Eles tiveram liberdade para fazer a analise embora essa tenha sido orientada por algumas
perguntas. A liberdade dada ao professor para sua andlise era importante para que eles
colocassem todas as suas opinioes sobre o caso, sem restricao, pois esperava deles uma

participagao efetiva por todo conhecimento que tinham sobre esta pesquisa.

Os professores receberam o caso e pediram tempo para lé-lo. Marquei entao, que

voltaria depois de quinze dias para recolhé-lo e conversar com eles.

A professora Laura me ligou assim que terminou de analisar o caso. Fui a casa
dela buscar. Ela me entregou a analise escrita que havia feito e quis conversar sobre o
caso. Laura deu a sua opiniao, que foi possivel gravar. Neste mesmo dia lhe entreguei o
questiondario. Laura respondeu na hora, sendo tudo registrado em audio. Laura estava

com a andlise escrita da professora Irene, que havia pedido para me ser entregue.

Faltava conversar com a professora Irene sobre o caso e lhe entregar o questionario . Ja

com o professor André, ainda faltava receber a andlise do caso e entregar o questionario.

Voltei a escola para falar com os dois. Irene respondeu o questionario na hora, por

escrito e conversamos um pouco sobre o caso.

O professor André nao havia trazido a anélise, justificando-se: Eu ndo sei onde eu

coloquei, achei apenas uma parte; assim que eu encontrar tudo eu te ligo.

Nao entendi como era possivel ele “achar” apenas uma parte e pensei que estava
arrumando desculpas para nao trazer. Procurei por ele vérias vezes durante o més seguinte
e a direcao da escola me informou que ele estava faltando, que os alunos estavam sempre

sem professor de Matematica e que ele “sumia” da escola freqiientemente.

Consegui falar varias vezes com ele por telefone, mas ela estava tendo dificuldades
para entregar a andlise do caso e aos poucos fui parando de procura-lo. Assim, nao foi

possivel contar com a analise do caso pelo professor André.

O relato desses imprevistos foi feito para indicar ao leitor que nem sempre a pes-
quisa ocorre como o planejado, ficando evidente que a colaboracao dos participantes é de

extrema importancia e necessidade e deve ser espontanea.

Em virtude da diferenca no volume dos dados e de interesse de participacao dos
professores, decidi organizar a apresentagao dos dados de forma individualizada, como se

fosse - e na verdade o foram - estudos de trés casos diferentes.
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4 Tres Estudos de Casos

A partir dos dados coletados com cada professor e sua respectiva turma, neste capitulo
descrevo e analiso de forma sistematica os trés estudos de casos realizados e apresento o

contexto em que ocorreram.

Os estudos de caso estao organizados pelo professor e sua turma. Comeco cada estudo
caracterizando os alunos através dos questiondarios respondidos por eles. Essa caracte-
rizacao mostra o perfil dos alunos de cada classe em relagao a idade, ao trabalho e as

expectativas de cada um sobre seu processo de escolarizacao.

Depois faco uma caracterizacao dos professores, através das entrevistas e das ob-
servacoes feitas na pesquisa. Mostro o perfil de cada um, descrevendo sua formagao, sua

pratica em sala de aula e sua relagao com os jovens e os adultos, entre outros aspectos.

Posteriormente, apresento a analise feita pelos professores sobre o caso de ensino,

fazendo juntamente minha analise sobre as concepcoes dos professores.

Por ultimo teco consideragoes sobre os professores, sua pratica pedagogica no ensino de
Matematica para jovens e adultos e a coleta dos dados procurando responder as questoes

de pesquisa norteadoras deste trabalho.
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Conhecendo a escola

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio “A”! fica localizada num bairro
da periferia de Sao Carlos, cidade do interior paulista. Na primeira vez em que fui a
escola, em dezembro de 2002, fui direto a Secretaria; 14 o diretor me atendeu e me levou
até a sua sala, que fica ao lado. A porta que da acesso a escola, pela Secretaria, estava

aberta e por ela tinha-se acesso a escola toda.

Quando voltei em fevereiro de 2003, percebi que haviam feito uma sala na entrada
da Secretaria. Para quem chegasse de fora, agora, havia apenas uma janela de acesso
a Secretaria e uma porta de acesso a escola, mas que permanecia fechada. A escola
havia passado por uma reforma e os alunos nao teriam mais acesso direto as salas dos

professores, diretores e coordenacao.

A escola é constituida por quatro blocos térreos. O portao principal de acesso dos
alunos a escola fica no meio dos blocos, separando cada um em dois, por um corredor que
da acesso a todos. No primeiro bloco ha, a direita, num espago que permanecia fechado
por uma porta, as salas dos professores, diretores, coordenagao e secretaria. A esquerda
estao algumas salas de aula. No segundo bloco a direita estao a biblioteca, a sala de
informatica e a cantina; a esquerda, ha salas de aula e banheiros. O terceiro e o quarto
bloco sao apenas para salas de aulas. Atras da sala de informatica, hd uma quadra. A
escola nao é toda murada, ha trechos com grades e outros com cerca viva. A Figura 1 da

uma idéia de como ¢ o espaco fisico da escola?.

Na escola ha uma sala de informatica. A professora Laura comentou que um aluno
de cada classe foi capacitado para auxiliar os colegas nas aulas realizadas no laboratorio.
Mas muitas vezes o aluno acabava auxiliando apenas o professor que nao entende de

informatica, mas insiste em levar seus alunos para a sala.

No periodo noturno ha classes do Ensino Médio, de 8 série do Ensino Fundamental

e classes da EJA para Ensino Fundamental e Médio.

As classes da EJA ficam todas no quarto bloco. Nessas salas as carteiras estao velhas,
quebradas e as vezes faltam carteiras para alguns alunos, enquanto nos outros blocos
as carteiras sao novas, nao estao quebradas e nem riscadas. Atras do quarto bloco hé
um corredor nao coberto, formado pela parede das classes e por um muro com acesso a

rua. Neste corredor ficam as carteiras sem condigao de uso, amontoadas. Muitas vezes,

10s nomes verdadeiros das escolas citadas nesse trabalho foram preservados.
2Figura construida sem utilizacdo de escala.
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principalmente no inicio do ano, os alunos iam até esse corredor buscar carteiras para si.

Isso se repetia em todas as classes da EJA.

Numa tarde, como ja foi relatado, fui até a escola para fazer a entrevista com o pro-
fessor André numas HTPC. Como ele nao apareceu participei da reuniao, durante a qual
haveria uma palestra. A reuniao aconteceu numa sala do segundo bloco. A palestra foi
ministrada por um diretor do SESI de Sao Carlos. A palestra apresentava aos professores
os projetos que o SESI mantinha sobre preservacao do meio ambiente e reciclagem de
material, e propunha uma interagao com os alunos da escola; esses fariam uma visita ao
SESI e participariam de palestras e demonstragoes sobre como preservar o meio ambiente
e reciclar materiais, como o papel. Quando entrei na sala percebi que as carteiras eram
novinhas, nao estavam riscadas e algumas ainda estavam com plasticos. A lousa era nova
e bonita. A sala aparentava estar até mais limpa. Sé por esse indicio ficou evidente,
para mim, que nao se valorizava a EJA na escola: os alunos “excluidos” deviam ficar
afastados dos demais e para eles, o pouco bastava. Colocando esses alunos no “fundo” da
escola, eles ficariam longe do portao de acesso, da diretoria e até da merenda que a escola
oferecia. Na oitava série havia uma menina gravida. Quando estava chegando o horario
do intervalo pedia para o professor deixa-la sair um pouco mais cedo, para conseguir um
pouco de merenda, ja que sua sala de aula ficava longe da cantina, dificultando a chegada

da garota a tempo para conseguir um lugar na fila.

A escola como um todo desvaloriza o que eles ainda chamam de supléncia. A direcao,
nao se mostra preocupada com os alunos da EJA, pois pelo fato de serem adultos nao
precisam de atencao. E evidente, nos encontros nas salas dos professores, que a direcao
ignora os comentarios feitos por eles, como por exemplo, a falta de carteiras nas salas da
EJA, fazendo com que em todas as aulas alguns alunos tenham que procurar carteiras

3

que estao sobrando em outras salas; a presenca de invasores® na escola que entram pelo

corredor onde se encontram os alunos da EJA também é ignorada.

A escola tem um diretor, uma vice-diretora e trés coordenadores pedagdgicos, um
para cada periodo. No periodo noturno* ha um inspetor de alunos, um faxineiro e uma

funcionaria que cuida da cantina.

O diretor nem sempre estd presente na escola, ele se reveza com a vice-diretora;
mesmo assim, no periodo em que freqiientei a escola, houve noites em que nenhum dos

dois estavam presentes e outras em que os dois ali permaneciam.

3Invasores eram pessoas que nao estudavam na escola e que pulavam o muro para ficar conversando
com os alunos. Discutirei sobre eles mais adiante.
4 Apresento apenas os funcionirios do perfodo noturno, pois foi o tnico que freqiientei.
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Durante as observagoes presenciei alguns acontecimentos que nao fazem parte direta-
mente da pratica em sala de aula, mas que acabam influenciando no comportamento dos
alunos e professores. Como exemplo, os casos de violéncia cometidos por alguns alunos
com a escola, professores e outros alunos. As violéncias se caracterizavam por agressoes

verbais e fisicas, além do descaso com o espaco fisico da escola.

No periodo noturno havia alunos que usavam drogas dentro da escola. Eles saiam da
sala de aula para consumir nos corredores ou no banheiro. Mesmo com os alunos saindo da
sala, os professores reclamavam do cheiro dos cigarros, que alguns professores afirmavam

ser de maconha que vinha para dentro da sala incomodando a eles e aos outros alunos.

Houve também casos de alunos discutindo com professores e diretores, ameacando-os
verbalmente. O carro do diretor chegou a ser riscado em uma das noites em que invasores
entraram na escola e junto com alguns alunos, sairam pulando os muros. Invasores entra-
vam na escola e atrapalhavam as aulas, pois passavam pelas portas das salas chamando
alguns alunos para sairem da sala, isso tudo sem respeito com o professor e com outros
alunos. Todos esses acontecimentos atrapalhavam o desempenho dos professores e alunos

durante as aulas.

As reclamagoes dos professores sobre as atitudes dos alunos sao muitas. Em conversas
informais com os participantes da pesquisa e com outros docentes da escola encontrei um

grande ntimero de queixas sobre o comportamento dos alunos.

Durante o horario das aulas muitos alunos nao permanecem dentro da classe, ficavam
entrando e saindo sem a permissao do professor. Ficam pelos corredores conversando e
indo na porta das salas chamar os colegas para sairem da classe. Havia também invasores
que pulavam o muro e ficam atrapalhando as aulas, param na porta da sala e chamam
alguns alunos para sairem também. Os professores comentam que esses invasores sao
ex-alunos e traficantes do bairro que entram na escola para venderem drogas, ou para
“paquerar” as meninas. Eles tiram a atencao de todos os alunos que estao na sala, e

aqueles que saem desrespeitam o professor atrapalhando o andamento da aula.

Na segunda semana de aula, numa noite de quinta feira haviam entrado na escola
varios invasores, cerca de cinco homens jovens. Quando iniciou o intervalo, os professores
se dirigiram a sala de professores, como de costume. O diretor, que estava na escola,
chamou a policia, para que retirassem os invasores. Os professores voltaram para as salas
de aula assim que a policia chegou. Nessa mesma hora os alunos de uma classe do 1°
ano do Ensino Médio regular estava tentando sair da escola ja que nao teriam mais aulas

naquela noite. Iniciou-se entao um tumulto em frente ao portao, que estava fechado. O
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inspetor nao queria deixa-los sair pois havia muitos alunos no portao que nao eram do
1° ano. Quando esses alunos conseguiram sair, se defrontaram com os policiais em frente
a escola. Houve mais tumulto e os policiais, nao sabendo quem era aluno e quem era
invasor, acabaram batendo em alunos também. Enquanto isso os professores mantinham
o resto dos alunos em sala de aula e o diretor seguiu para o Distrito Policial para tentar

resolver o problema.

Quando terminou o periodo e todos saimos da escola, havia muitos cacos de vidro na
frente, que, segundo comentarios, eram de carros que estavam estacionados por ali. No
dia seguinte o carro do diretor apareceu inteiramente riscado, com frases de ameaca de

morte.

O desrespeito de algumas pessoas da comunidade com a escola é muito grande. Se-
gundo os trabalhadores da escola, os traficantes querem dominar todo o bairro, tentando
aumentar sua clientela. Assim, eles ameacam as pessoas que tentam trabalhar com digni-
dade. Muitos alunos da escola contribuem para a desordem causada pelos invasores, atra-
palhando o trabalho dos professores, colocando medo neles e nos outros alunos, que muitas

vezes desistem de estudar com pavor de continuar na escola e sofrer alguma violéncia.

Mesmo assim, alguns professores e alunos ja se acostumaram com estas cenas, nao se
comoviam e muitas vezes faziam até piadas das situacoes. Os professores conformados com
a situacao acabavam nao fazendo nada para mudar, aceitando a violéncia, o desrespeito,
os roubos e as drogas. Se os profissionais de uma escola, 6rgao que tem como objetivo
educar e preparar os alunos para serem cidadaos e viverem dignamente em sociedade, nao

sao capazes de agir para mudar este cenario, quem o sera?

Nesta mesma semana, durante o intervalo, o professor André foi contar para o diretor
que alguns alunos estavam entrando no corredor (aquele atrés das salas da EJA, em que
ficam as carteiras quebradas) para fumarem maconha e que o cheiro dentro da sala de

aula era forte. O diretor lhe respondeu:

Por enquanto finge nao estar percebendo, deize-os fumarem bastante,
que depois do carnaval eu dou um jeito nisso. FEles estao fazendo tudo
que querem, mas € so até o carnaval, ai sim depois, eles verao como
serdo tratados aqui na escola. Enquanto isso vocé ndo ligue para o que
acontece ld.

O diretor nao tomou nenhuma providéncia imediata, como se alunos saindo da sala
de aula para fumar maconha dentro da escola fosse uma atitude normal dentro de uma

instituicao educativa. O diretor disse que tomaria alguma atitude depois do carnaval,

pois s6 a partir deste periodo, os alunos serao obrigados a irem uniformizados para a
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escola. Mas qual a ligacao? O uniforme nao impedird os alunos de entrarem com drogas
na sala de aula. Enquanto isso os alunos das salas da EJA que possuem as janelas para
este corredor continuavam presenciando alguns alunos usando drogas. Além do mais, o

carnaval passou, o uniforme foi exigido, mas ainda havia problemas neste local.

Na semana seguinte uma professora foi ameagada com pau por um aluno, no periodo
da tarde. Foi necesséario que outras professoras segurassem o aluno. A direcao nao estava

presente na escola.

No periodo noturno, houve caso de bomba dentro de uma sala de aula. A professora
da sala ao lado ficou com medo, achando que era tiro e se trancou com os alunos dentro
da classe. Ela chorava tanto que s6 abriu a porta quando outra professora bateu avisando
que estava “tudo bem”. Em outra sala uma senhora se assustou, passou mal, desmaiou e

foi necessério o resgate dos bombeiros para retira-la da escola.

Essas cenas de violéncia eram comuns na escola. Muitos estavam conformados e
mesmo os que nao estavam, tinham medo de tomar alguma atitude e sofrerem algum tipo
de represalia. Essas situagoes geravam ainda mais violéncia, pois os agressores nao tinham
limites, percebendo que dominavam a escola e a comunidade, o que fazia com que cada
vez mais tivessem espago para realizarem o trafico, a violéncia e o que mais desejassem,

ja que ninguém era capaz de conté-los.

Os profissionais da escola, diretores, professores e funcionarios, se sentiam incapazes de
realizar suas fun¢oes num ambiente tao violento. Acabavam tendo que enfrentar situacoes
inesperadas que prejudicavam o desempenho de todos, e principalmente dos alunos, que
acabavam se dispersando, nao conseguindo se concentrar no que realmente os levava a
escola, o aprendizado de novos conhecimentos que os auxiliassem na melhoria de sua vida
familiar e profissional. Essas pessoas faziam parte de uma realidade que provavelmente

nao haviam escolhido, mas precisavam enfrentar para garantir trabalho ou estudo.

Nao bastando as dificuldades enfrentadas na aprendizagem dos conteidos, na forma
de aprender e ensinar, essas pessoas precisavam conviver com uma dificuldade externa
e com o descaso com a escola, o que talvez pudesse ser melhorado, com programas de

valorizacao da escola’.

Durante os intervalos permaneci, na maioria das vezes, dentro da sala dos professores,
assim como nos horarios vagos, quando nao havia classe para observar. Nesses periodos

conversei com professores de outras areas que atuavam em diferentes classes, presenciando

5Como exemplo o atual Programa Familia na Escola, conscientiza pais e alunos que a escola é pa-
trimonio deles que deve ser valorizado.
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também algumas conversas entre os professores. Eles discutiam situacoes de aprendizagem
que ocorriam em sala, mas dificilmente especificavam quais eram os alunos envolvidos

nessas situacoes e de que classe, eram, se eram alunos do ensino regular ou da EJA.

Sé havia especificagoes quando se tratava da disciplina dos alunos em sala de aula.
Quase sempre as reclamagoes eram sobre os alunos do ensino regular. De um modo geral,
os professores gostavam de lecionar para a Educacao de Jovens e Adultos, mas alguns se
incomodavam pelo fato das classes da EJA permanecerem no tltimo bloco. Eles diziam
ter medo de ficar no fundo da escola, pois era por este bloco que os invasores entravam.
Nesses momentos os professores pareciam nao se preocupar com os alunos, pois isso talvez

fosse uma questao de sobrevivéncia pessoal.

Os alunos da EJA também comentavam sobre o espaco fisico ocupado pelas suas
classes. Muitos se sentiam discriminados, pois 14 no fundo ficavam longe dos banheiros e
da cantina, o que parecia reforcar a auto-estima baixa. Alguns alunos também tinha receio
de ocupar essas salas por causa dos invasores, mas esse receio nao era tao generalizado

como entre os professores.

E assim era o contexto em que a investigacao foi realizada. Tentei descrever os fatos
que ocorreram na escola num ambito mais geral. A partir de agora, concentro minha
descricao nos professores e alunos, suas relagoes e contribuigoes para o processo de ensino
e aprendizagem, tecendo algumas consideracoes. Analises mias aprofundadas serao feitas

no capitulo 5.
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4.1 Primeiro Caso: Professor André

O professor André lecionava para a 6% e 8% série da EJA. A 8 série foi a classe

observada por mim.

Conhecendo a 8 série

No primeiro encontro com os alunos dessa classe, acompanhei o professor André até a
sala. Ao entrar ele arrumou uma carteira para mim e pediu para que eu ficasse a vontade
pois ele comecaria a aula da noite. O professor nao me apresentou aos alunos, havendo
uma curiosidade por parte deles para saber quem eu era. Alguns, aqueles que estavam
sentados proximos a mim vieram me perguntar, outros perguntaram para o professor

André quem eu era. Ele achou melhor explicar para todos e disse:

A Fernanda € estagidria da UFSCar e estd observando as aulas para nos
conhecer mais. Ela ficard algumas semanas aqui.

Com essa apresentacao, o professor André mostrou que nao tinha entendido bem o que
eu fazia ali, ou apenas tentou simplificar para os alunos. De qualquer forma a curiosidade
acabou, apenas alguns alunos quiseram saber se eu era formada em Matematica e se
poderiam tirar duvidas comigo. Assim surgiram os primeiros contados com essa classe e,
com a autorizagao do professor André, eu respondia as questoes sobre Matematica que os

alunos me faziam.

Apresento agora os dados da pesquisa, reunindo as informacoes dos questionérios

respondidos pelos alunos e as conversas informais que tivemos.

Havia na oitava série 36 alunos freqientando as aulas, mas apenas 32 alunos estavam

presentes na aula em que foram entregues os questionarios.

Para classificar as idades dos alunos, criei categorias contendo um intervalo de cinco
anos em cada uma. Como a idade dos alunos variava ente 15 e 42 anos, as categorias
foram formadas de 15 a 19 anos, de 20 a 24 anos, de 25 a 29 anos, de 30 a 34 anos e de 35
a 39 anos e de 40 a 42 anos. A maioria (34,4%) tinha idade entre 15 e 19 anos, seguida

de 21,8% dos alunos com idade entre 30 e 34 anos. Observe a Tabela 1:

Havia na sala apenas 4 alunos (12,5%) com idade acima de 35 anos, o que mostra que
a populacao mais freqiiente de alunos sao os jovens. A presenca de adultos mais velhos se

restringe a uma minoria. Isso pode ocorrer pela falta de interesse e de perspectiva dessas
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Tabela 1: Intervalo das idades dos alunos.

Idade | Porcentagem
15a 19 34,4%
20 a 24 18,8%
25a29 12,5%
30 a 34 21,8%
35 a 39 6,2%
40 a 42 6,3%

Total 100%

pessoas, talvez por nao achar necessario que apds tantos anos sem estudo deva voltar a

escola.

H& também outros motivos, como o trabalho que dificulta o retorno a escola; proble-

mas e dificuldades em conciliar o trabalho, cuidar da casa, dos filhos entre outros.

Em relacao ao tempo em que ficaram sem estudar, dez alunos (31,3%) permaneceram
entre um e trés anos longe da escola, quatro alunos (12,5%) permaneceram entre vinte
e cinco e trinta anos fora da escola e os demais (53,1%), ficaram, em média, onze anos
sem estudar. Um aluno nunca parou de estudar, mas repetiu muitas vezes (3 a 4 vezes);
ele nao diz que séries repetiu e se foram todas na mesma série. Este alunos representam

3,1% dos alunos da 8% série.

Quando questiono sobre por que pararam de estudar, onze alunos (34,4%) relataram
ter interrompido os estudos para trabalhar. Sete alunas (21,8%) pararam para cuidar dos
filhos pequenos e um aluno (3,1%), de dezenove anos, ficou trés anos sem estudar, pois a
namorada engravidou e ele precisou comegar a trabalhar. O restante (30,5%) interrompeu
os estudos por outros motivos: faltar demais as aulas, nao ter vontade de estudar, mudanca
de cidade, morar longe da escola. Dois alunos (6,2%) pararam de estudar por falta de
vaga na escola. Normalmente o aluno que ja esta matriculado na escola nao perde a vaga;
¢ possivel que ele tenha parado de estudar e quando quis voltar, nao conseguiu vaga ou

que tenha se transferido de outra escola ou cidade.

Sete alunos (21,8%) voltaram a estudar naquele ano. Seis (18,7%) voltaram a estudar
hé dois anos e trés alunos (9,4%) nao haviam interrompido os estudos, ingressaram ja
adultos na escola, para cursar primeiro ano do Ensino Fundamental e fizeram até a 8°
sem interrupgao. Doze alunos (37,6%) voltaram a estudar entre seis meses e trés anos e

quatro alunos (12,5%) nao responderam essa questao.

Os motivos que fizeram os alunos voltar para a escola foram varios. Dezesseis deles
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(50%) voltaram para conseguir um bom lugar no mercado de trabalho, pois acreditavam
que o estudo é essencial para conseguir um emprego. Quatro (12,5%) apenas consideravam
os estudo importante, sendo necessario o retorno a escola. Outros quatro (12,5%) alunos
queriam aprender e adquirir mais conhecimentos. Oito alunos (25%) nao explicitaram os

motivos que o fizeram voltar a estudar.

E interessante notar que o motivo pelo qual os alunos interrompem os estudos e
depois retornam a escola é o mesmo, o trabalho. Dos onze alunos que pararam de estudar
por causa do trabalho, sete (21,9%) justificam que pararam de estudar, pois o hordrio do
trabalho coincidia com o horario escolar. Depois de alguns anos estes sentem a necessidade
de retomar os estudos, justificando assim seu retorno a escola, ja que o trabalho exige

escolarizagao.

Dezessete alunos (53,2%) trabalhavam em diversas dreas; havia na classe segurangas,
caixas de posto de gasolina ou supermercado, atendentes, auxiliares de produgao, pin-
tores. Cinco alunas (15,6%) eram empregadas domésticas e dez alunos (31,2%) estavam

desempregados.

Dezesseis alunos (50%) relataram que usavam os conhecimentos ensinados na escola no
trabalho. Estes alunos nao explicitam quais conhecimentos eram usados. Se tirarmos os
alunos que nao trabalhavam naquele momento e portanto nao responderam a essa questao,
essa porcentagem sobe para 72,7%. Isso parece implicar que os professores procuram

relacionar os conhecimentos escolares com o campo de trabalho desse alunos.

A pergunta nimero 12 do questionério referia-se a disciplina que os alunos mais gos-
tavam: 18,8% responderam que a Matematica era a disciplina preferida. Mas a questao
numero 13 refira-se a disciplina que menos gostavam e 12,5% dos alunos disseram que
era a Matematica. A maioria dos alunos preferiam Portugués. Ja a pergunta nimero 14
tratava especificamente da Matematica, perguntando se gostavam ou nao de estuda-la:

46,9% responderam que sim e 21,9% responderam que nao.

Quanto ao assunto Matematica, os alunos relatavam ter facilidade em contetidos como
mme, fracdo e contas (as quatro operagoes). Ja os conteiddos mais dificeis eram equagao
do 1° grau e porcentagem. Seis alunos (18,8%) disseram ter dificuldade em todos os

conteidos matematicos e apenas um (6,2%) diz ter facilidade em todos.

Trinta alunos (93,8%) consideravam importante saber Matemadtica, pois estavam sem-
pre usando esse conhecimento no trabalho, ou no dia-dia resolvendo contas; estes alunos

relacionam a Matematica ao ato de resolver operagoes, como se nao houvesse outros
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conteidos. Apenas dois alunos (6,2%), consideravam nao ser necessario saber Matematica,

ja que nao a usava no seu dia-a-dia.

Sobre a perspectiva de continuidade dos estudos, um aluno (6,2%) quer terminar o
Ensino Fundamental, sete (21,8%) querem cursar uma faculdade e vinte alunos (62,5%)

pretendem terminar o Ensino Médio. O restante (9,5%) nao responderam a questao.

Quanto ao comportamento dos alunos em aula, parecia nao haver muitos problemas
entre eles. Os alunos gostavam de conversar, também com o professor. Estavam sem-
pre fazendo comentarios durante a aula. André sempre brincava com os alunos, mesmo

durante a explicacao da teoria.

André costumava dizer que os alunos estavam desanimados, mas nem sempre eu con-
cordava. Muitas vezes percebi que o professor era muito rapido, deixava pouco tempo

para os alunos fazerem exercicios e esses tinham dificuldade de acompanhar o seu ritmo.

Alguns alunos faziam perguntas sobre o que estava sendo ensinado, tiravam suas
duvidas quase toda aula. Na maioria, eram sempre os mesmos alunos e o professor André

estava sempre indo até as carteiras dos alunos para ajudé-los.

Os alunos tinham o costume de ir a lousa, para resolver os exercicios e também de
discutir, junto com o professor, sobre os exercicios. Enquanto um aluno estava na lousa,

outros, em suas carteiras, falavam e ficavam ajudando esse aluno a resolver.

As opinioes dos alunos sobre o professor, eram diversas. Os alunos conversavam entre
si e a maioria comentava gostar do professor, diziam que ele era jovem e bem disposto.
Alguns meninos estavam sempre combinando de convidar o professor para sair com eles
para ver futebol e beber cerveja; enquanto eu estava na escola, nao houve comentarios
se realmente eles sairam juntos. J& algumas meninas, comentavam nao gostar muito de

Matematica, mas gostavam de assistir a aula do professor André, pois o achavam bonito.

Esta sala possuia alguns alunos que tinham dificuldades com o horérios das aulas.
Havia uma adolescente que saia toda noite da escola para amamentar seu filho em casa.
Ela comentou que morava perto da escola, entao nao perdia muito tempo de aula. Ela
costumava sair uns vinte minutos antes do intervalo e voltava a tempo para a préxima
aula. Havia também um aluno que trabalhava como guarda noturno, necessitando sair
um pouco antes das 22h para chegar a tempo no trabalho. Ele comentou que fez um
acordo no servico, duas vezes por semana ele entrava as 22h, horario normal, nos outros
trés dias entrava para trabalhar as 23h e saia uma hora mais tarde. Ele conseguiu ajeitar

seus horarios, sem prejudicar demais tanto os estudos, quanto o emprego.
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Conhecendo o professor André e sua prdtica pedagogica

O professor André é bacharel em Fisica, tem Mestrado em Fisico-Quimica e esta fa-
zendo o doutorado em Quimica, todos os cursos tendo sido feitos na UFSCar (Universidade
Federal de Sao Carlos).

H4 cinco anos é professor, mas nessa escola é o seu primeiro ano de atuagao. Leciona
na sexta e oitava séries supléncia a noite na escola (supletivo ainda é um termo usado na
escola), além das turmas no Ensino Médio no mesmo periodo. André é ACT, ele assumiu
a 8% série no lugar da professora regular da classe, que nao pode assumir suas turmas, por

estar na fungao de coordenadora do periodo diurno.

Nesse ano suas aulas no periodo da manha sao na Escola Estadual de Ensino Fun-
damental e Médio “B” e todas as turmas sao do ensino regular. A noite as aulas sdo na
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio “A”; lecionando em turmas da EJA:
da 6* e 8 série e Ensino Médio, todas em Matematica. Ea primeira vez que da aulas
de supléncia em Matematica, pois antes s havia lecionado Matematica para o Ensino

regular e Fisica para o Ensino Médio regular e EJA.

Durante algumas conversas com o professor, ele revela sua preferéncia em ensinar os
adultos, pois eles sao mais maduros, eles estao voltando a estudar por necessidade e nao
por obrigacao. Gosta de lecionar para a EJA, mas para o ensino regular, nao. E muito
mais sacrificado dar quatro aulas no reqular do que vinte na EJA. A maior diferenca entre

0s dois € a indisciplina, falta de interesse e de vontade dos alunos do reqular.

Para André, o conteido, estao presentes nos Parametros Curriculares Nacional (BRA-
SIL, 1998), como definidos para o 4°ciclo, o que corresponde as 7* e 8* série, a ser ensinado
na 8% série da EJA abrange: graficos, equagao do segundo grau, logaritmo, equacao do
primeiro grau e sistemas de equagao do 1° grau. Em nenhum momento, durante as aulas,
o professor insinuou que ensinaria logaritmo para os alunos, mas como as observacoes
terminaram antes do encerramento do semestre, nao foi possivel saber se ensinou este
assunto, que usualmente nao é desenvolvido na 8 série, mas sim, no 1° ano do Ensino
Médio.

Ao propor esses contetudos, fica evidente que o professor nao tem conhecimento so-
bre os Parametros Curriculares Nacionais e sobre a Proposta Curricular para a EJA. O
professor propoe-se a ensinar aquilo que ele sabe e conhece, o restante nao faz parte dos
contetudos a serem ensinados pelo professor, um exemplo é a Geometria. Se por um lado

isso pode ajudar a ensinar melhor certos temas, é possivel que outros tantos deixem de
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ser ensinados, o que é prejudicial para os alunos.

O professor apenas comenta sobre este contetido quando questiono diretamente. Diz
nao gostar do assunto, principalmente Geometria Espacial, pois nao consegue desenhar
as figuras na lousa. André comenta: Além do mais, os alunos ndao precisam aprender,

existem contetdos mais importantes para aprenderem.

Isso é preocupante, pois afirma nao ensinar Geometria pelo fato de nao saber. A Ge-
ometria é um conteudo muito importante no ensino de Matematica e no desenvolvimento
de nogoes de espago, escalas, redugao e ampliagao de figuras (BRASIL, 2002), além de ser
priorizada na Proposta Curricular (BRASIL, 2002). Aqui a deficiéncia na formacgao basica
fica ainda mais evidente, apesar de o professor nao ter formacao especifica para ensinar

Matematica.

André gosta de ensinar matrizes, pois trabalha com esse tema no doutorado (que
defenderd em 2004), mas considera que nao é possivel ensinar isso para o Ensino Funda-
mental (5% a 8 séries). Novamente fica claro que ele gosta de ensinar, ou ensina, apenas
os conteidos que ja “trabalhou” e que conhece. Se isso é mais facil para o professor,
ficam inquietacoes: um professor precisa conhecer todos os assuntos que precisa ensinar;
se ele nao conhece um tema o suficiente para ensina-lo, lhe cabe ir em busca desse conhe-
cimento; se ha um proposta minima orientadora para aprendizagem dos alunos, o seu nao

cumprimento prejudica a aquisicao dos conhecimentos que a escola lhe deve transmitir.

André considera nao ter dividas sobre os conteiidos da Matematica e diz: se eu tiver
duvida sobre algum assunto, vou me informar para depois responder, mas nunca aconteceu

comigo, sempre respondi tudo.

Ele costuma fazer plano de ensino no inicio do ano, mas admite que nunca consegue
cumpri-los integralmente, nao faz planos de aula. Para ele, o conhecimento que possui é
suficiente para ensinar os alunos e quando eles nao aprendem, o problema estd nos alunos,
que sao lerdos, estao sempre cansados e jd nao tém a mesma capacidade de raciocinar

depois de adultos.

O plano de aula se torna muito importante na pratica, pois auxilia o professor na
forma como abordar os conteidos, na organizacao desses, além de permitir uma reflexao
do professor, sobre como serda o desenvolvimento da aula e como ocorrera o processo de

aprendizagem dos alunos.

Os alunos nao seguem um livro didédtico nas aulas. O professor diz usar, mas nao traz

para a sala nenhum material, assim como nao traz a aula preparada de forma escrita.
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Suas aulas seguem sempre o mesmo estilo. Apresenta a teoria muito rapidamente,
através da féormula colocada na lousa. Explica o que significa cada variavel do algoritmo
e coloca na lousa um exemplo de como uséa-la. Normalmente resolve dois exemplos que
se resumem a aplicacoes diretas do algoritmo. Os alunos copiam os exemplos e depois
os exercicios que o professor coloca. Numa aula André colocou em média seis exercicios
muito parecidos na lousa. Os alunos passam a aula resolvendo os exercicios, enquanto o
professor tira algumas dividas dos alunos em suas carteiras. Na Figura 2 ha um exemplo

de como ¢ a teoria e os exercicios colocados na lousa:

Multiplicacao
a c_axc
b d bxd
Exemplos:
1 3
— X — =
4 5
1 2
— X — =
6 3

Figura 2: Aula sobre multiplicacao

Enquanto os alunos fazem os exercicios ele passa entre as carteiras, tira duvidas e olha
os cadernos. Usa frases como isto ¢ dificil, muito complicado, mas vocés tém que tentar
resolver ou eu vou fazer uma tentativa, acho que vai ser frustrada, mas vocés tentem
resolver. André talvez pense que com essas palavras esta incentivando os alunos a se de-
dicarem, prestarem mais atencao em suas aulas/aplica¢oes, mas pode ocorrer exatamente

0 Inverso.

Esse tipo de situacao pode ser chamada como profecias auto-realizadoras, como explica
Jacobson e Rosenthal (1981, p. 287):

“A expectativa de uma pessoa sobre o comportamento da outra pode
funcionar como uma profecia auto-realizadora. Quando os professores
esperam que certas criangas apresentem um maior desenvolvimento in-
telectual isto realmente acontece”.

Durante a resolugao dos exercicios, os alunos conversam entre si. O professor também
conversa com os alunos, mas normalmente nao sao assuntos do contexto da aula; eles

conversam sobre futebol, namoros e comidas.
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Sua aula é corrida, ele fala rapido, explica a matéria de forma acelerada, deixa pouco
tempo para os alunos resolverem os exercicios, e esta sempre apressando os alunos. Du-
rante a observacao tinha a impressao de que o professor estava lecionando para um Curso
Pré Vestibular, onde a teoria ja é conhecida dos alunos, sendo necessario apenas relem-
brar, além da exigéncia de que os exercicios fossem resolvidos rapidamente, pois quanto

mais rapido isso acontecesse melhor seria para os alunos num curso desses.

Sua relagao com os alunos ¢é instavel, ou seja, hda momentos em que os elogia e outros
em que os agride verbalmente. Usualmente estd sempre brincando e fazendo piadas com
os alunos, fala sobre futebol, mulheres, bebedeiras e festas. Elogia os alunos que acertam
as perguntas que faz ou os exercicios que propoe e debocha de quem erra, usando palavras

como burrice e asneira para se referir a esses alunos.

Numa aula André pediu para a aluna A1° fazer um exercicio de lousa. Ela vai a lousa
para resolver uma equagao de 2° grau, durante a resolucao ela erra o valor da divisao de

56 por 14. O professor André entao grita na sala para todos os alunos:
Quanto € 56 dividido por 14¢ Fu ndo ouvi direito!.

A aluna, sem jeito, olha para os outros alunos, que em sua maioria estao rindo,
esperando que alguém lhe ajude a responder. E assim acontece, outra aluna diz o resultado

e Al responde ao professor. André entao diz:
Pode sentar!
André dirige-se a sala e comenta:

Se vocés nao sabem dividir 56 por 14, o que estdo fazendo na oitava
série? Dessa forma vdo sair burros da escola, sem saber nada de Ma-
temdtica.

Para André os alunos adultos dessa 8° série se diferenciam dos das classes regulares
apenas em relagao ao comportamento, a disciplina, pois usualmente nao ¢é necessario
chamar tanto a atencao deles. Mesmo assim esta sempre comentando sobre a “moleza”
deles, dizendo que estao muito desanimados, sem considerar, aparentemente, o cansago

dos alunos apoés um dia inteiro de trabalho.

Ao ensinar equacao do 1° grau, “ensinou” a teoria resolvendo uma equacao através

de um exemplo. Apds duas aulas percebeu a desmotivacao dos alunos entao passou uma

6A1 é a denominacdo para os alunos, estd é a aluna 1, pois foi a primeira citada. Seguiremos essa
ordem para todos os alunos comentados na dissertagao.
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“receita de bolo” (Figura 3) de como resolver a equacao. Esta receita, assim denominada
pelo professor, é um método de resolucao da equacao que indica, em cada item, um passo

a ser dado.

Receita de Bolo

1. Pegue a equacao,

2. Identifique as incognitas e os nimeros,

3. Coloque as letras de um lado da igualdade e os nimeros de outro,
Obs A: Nao esqueca de inverter o sinal!

4. Some as letras e os nimeros,

5. Isole a letra, passe o coeficiente que acompanha para o outro lado da
igualdade,

Obs B: Nao se esqueca de inverter o sinal novamente.

Figura 3: Aula sobre equacao do 1° grau.
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André valoriza contetudos e formulas, nao enfatiza a aplicacao dos conteudos em con-
textos do cotidiano. Tenta de diversas maneiras ensinar o procedimento aos alunos, mas
nao se da conta da dificuldade que eles enfrentam para tentar aprender. O fato de ele

saber resolver através desse procedimentos nao significa que sabe ensiné-los.

Se observarmos com atencao a “receita de bolo” , nem noés professores somos capazes de
entender o que ela diz. André tenta, com essa receita, dar regras para achar a solucao da
equacao, sem necessitar explicar os motivos para achar a solugao ou o porqué dessas regras,
com isso ele acaba dificultando ainda mais a aprendizagem dos alunos, pois ninguém ¢é
capaz de entender uma regra sem sentido como esta. Além do mais, essa receita pode
induzir os alunos ao erro. No item 3, por exemplo, hd nimeros (coeficientes) que devem
acompanhar as incégnitas; no item 4, o que ele quer dizer com somar as letras? Como ele
faz isso? Na obs.B, se o aluno obedecer, mudando o sinal provavelmente vai trocar o valor
da incognita pelo seu oposto, isso aos alunos que conseguirem resolver o exercicio até a
observacao. Usando essa “receita” André pode induzir alguns alunos ao erro, além de nao
explicitar a eles as leis matematicas que regem a igualdade, o que seria fundamental para

que compreendessem os “passos’ da resolucao da equacao.

O professor segue sua pratica dessa maneira, aparentemente nao se questiona, esta
sempre confiante de seus atos em sala de aula, e dessa forma ele continua a ensinar os
jovens e adultos da 8° série, sempre exigindo mais e mais, sempre buscando dos alunos a

resolucao dos exercicios rapidamente.

O ensino de Matemadtica na 8* série: algo a considerar

Faco agora algumas consideragoes sobre fatos que ocorreram na coleta dos dados,
ou seja, nas entrevistas, questionarios e andlise do caso de ensino e que sao de grande
relevancia para este trabalho. Na coleta de dados com o professor André houve algumas
dificuldades em relagao a realizacao da entrevista e da andlise do caso de ensino; como
ja foi comentado. Fago aqui minhas andlises sobre o assunto, mas antes fago algumas

consideracoes sobre a dificuldade em realizar a pesquisa com o professor André.

O professor André nao permitiu que mais perguntas fossem feitas a ele. Estava sempre
evitando conversar; quando a aula terminava corria para outra sala, ou ia direto a cantina,

quase nao ficava na sala de professores.

No inicio da pesquisa o professor mostrou-se muito solicito, permitindo a minha per-

maneéncia na classe durante suas aulas, mas as gentilezas terminaram ai. Ele dificultou
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bastante para que a entrevista fosse realizada, podendo ser feita apenas algumas pergun-

tas, talvez as mais importantes.

Apés as observagoes, entreguei ao professor o Caso de Ensino, “Caminhos que levam a
aprendizagem da Matemdtica: o caso de Soraia”, como foi feito com os outros professores.
Foi entao que comecei a ter dificuldade em encontrar o professor. Procurei por ele na
escola, mas ele chegou a ficar quinze dias sem aparecer nas aulas. Passei entao a procura-
lo em sua casa, ligava para ele, mas nunca estava para me atender. Quando conversava
comigo, dizia que ja havia respondido as questoes sugeridas no caso e que deixaria na escola
para mim (nunca deixou). O tltimo contato que tivemos, foi por telefone, o professor
demonstrou-se impaciente com minha insisténcia. Neste dia percebi que nao adiantaria

mais insistir, ele nao iria mais colaborar com a pesquisa.

Perguntei-me, durante dias, por que houve tanta dificuldade para terminar a pesquisa
com André. Ele também faz Pdés-Graduacao, embora em outra area, e deveria saber da
importancia do sujeito para o resultado da coleta. Levantei a hipdtese de que para ele era
dificil avaliar a propria pratica. Para responder as questoes da entrevista seria necessario
que ele refletisse sobre seus atos, sua pratica em sala de aula. Durante as observagoes
e as nossas conversas, ele demonstrava estar seguro do que estava ensinando e de como
conduzia suas aulas. Quando surgia alguma dificuldade, a culpa nao era dele, mas dos
alunos, escolas e sistemas educacionais. Ele possuia uma grande convic¢ao de que era um
otimo professor e de que nao era necessario mudar, talvez por isso nao queria conversar,

com medo de descobrir que sua aula nao era perfeita como imaginava.

Sobre o caso de ensino, talvez ele nao tenha nem lido por nao ter-se interessado em
saber o que eu tinha escrito sobre a pratica deles, professores observados, como eu havia
explicado quando lhe entreguei o caso. Se ele leu, pode ter-se “encontrado” no caso e nao
gostado da forma como interpretei sua pratica. Faco essas suposicoes para tentar entender
o que aconteceu, buscando uma resposta ao fato de eu nao ter conseguido encerrar a coleta

com o professor.

Sobre o interesse na pesquisa: “A Pratica do Professor de Matematica que atua na
Educacao de Jovens e Adultos”, faco uma andlise de como o professor André contemplou

a questao.

A pratica do professor André, confirma o que disse na entrevista: a tnica diferenciacao
entre as criancas e os jovens e adultos ¢ a disciplina e o comportamento em sala de aula.
Talvez por isso o professor André aborda os mesmos conteudos para os alunos do ensino

regular e para os jovens e adultos, e também ensina e os desenvolve da mesma maneira.
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Os contetdos ensinados e a forma como ensina permaneceram a mesma durante toda
a observacao, nao ha mudancas na forma de ensinar e o professor nao enfatiza a aprendi-
zagem dos alunos. Ele nao parece refletir sobre sua prética, isso porque se mostra sempre
preparado para responder qualquer pergunta em relacao a EJA, possui um discurso pronto,
nao importando o questionamento que esta sendo feito. Entretanto a reflexao é um fator

importante para a melhoria da forma de ensinar.

“O profissional competente atua refletindo na acao, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo
que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, o conhecimento que
o novo professor deve adquirir vai mais longe do que as regras, fatos,
procedimentos e teorias estabelecidas pela investigagao cientifica”.

Para Pérez Gomez (1992, p. 110) sem a reflexao depois da prética, um professor pode
ter dificuldade em avaliar seus atos no ensino, se conscientizando que deve ser melhorado.
Nao é possivel afirmar, a partir dos dados coletados que André realmente nao reflete sobre
a sua pratica, apenas é possivel perceber que ele discursa estar satisfeito com sua atuacao

e que, os alunos é que precisam se empenhar mais para aprender.

Neste trabalho defendi o uso de problemas no ensino de Matematica como uma es-
tratégia eficaz para estimular os alunos a se interessarem pelos contetidos da Matematica.
O professor André, além de nao utilizar em sua prética a resolu¢ao de problemas, resume-
se a ensinar exercicios de cédlculos muito parecidos, o que nao estimula os alunos, princi-
palmente os adultos, que ja possuem um conhecimento prévio sobre a Matematica, o que

facilitaria se o ensino fosse contextualizado.

“Ao ensinar Matemaética através da resolucdo de problemas, os proble-
mas sao importantes nao somente como um propdsito de se aprender
matemadtica mas, também, como um primeiro passo para se fazer isso.
O ensino-aprendizagem de um tépico matemético comeca com uma si-
tuacao-problema que expressa aspectos-chave desse topico e sdao desen-
volvidas técnicas matematicas como respostas razodveis para problemas
razoaveis. Um objetivo de se aprender matematica é o de poder trans-
formar certos problemas nao rotineiros” (ONUCHIC, 1999, p. 207).

Para o professor André os alunos jovens e adultos nao se esforcam o suficiente para

aprenderem Matematica.

O numero de alunos que nao gostam de Matematica pode ser considerado elevado
(21,9%), assim como o numero de alunos que dizem ter dificuldade em aprender Ma-
temética (18,8%). Nao podemos afirmar que isso ocorre apenas por causa das aulas do
professor André, os alunos poderiam ja ter dificuldade antes da 8* série, mas as aulas dele

também nao favoreceu para a mudanca desses ntimeros nesta classe.
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Os alunos da 8* série sao, em sua maioria, adultos trabalhadores e 73% usam a
Matematica no trabalho. André nao leva isso em consideracao, nao usa o trabalho dos

alunos para auxiliar na contextualizacao do ensino de Matematica.

Em relagao a aprendizagem o professor estda sempre ofendendo aos alunos, dizendo
que eles nao sao capazes de aprender certos conteudos matematicos. Todos esses fatores

dificultam a aprendizagem dos jovens e adultos em Matematica.

Sobre sua formacao, o professor freqiientou cursos de boa qualidade no pais, mas sua
formagao nao é de professor nem de Fisica, nem de Matematica, pois é formado em ba-
charelado em Fisica. André leciona como forma de sobrevivéncia, mesmo gostando de
lecionar, como chegou a comentar. Esse fator é de grande relevancia na sua atuacao pro-
fissional. André nao possui formacao especifica para lecionar, portanto, toda sua pratica
consiste, possivelmente num conjunto de valores, crencas e exemplos de experiéncias de

seus professores, e suas experiéncias como aluno. E importante destacar que

“a formacao inicial como preparacgao profissional tem papel crucial para
possibilitar que os professores se apropriem de determinados conheci-
mentos e possam experimentar, em seu proprio processo de aprendiza-
gem, o desenvolvimento de competéncias necessaria para atuar nesse
novo cenario. A formagao de um profissional da educagao (grifo
meu) tem que estimuld-lo a aprender o tempo todo, a pesquisar, a in-
vestir na prépria formagao e a usar sua inteligéncia, criatividade, sensi-
bilidade e capacidade de interagir com outras pessoas” (BRASIL, 2000b,

p. 9).

O fato de existirem na rede publica de ensino profissionais nao formados para a acao
docente, mostra como a legislacao é precaria permitindo essa pratica durante muito tempo.
Esse é mais um fator relevante na situacao deficitaria em que se encontra a educagao brasi-
leira. Talvez por isso, é possivel encontrar tantas deficiéncias nas praticas dos professores,
onde ainda existam profissionais que estao apenas preocupados em “passar” o conteuido,

nao se importando se os alunos realmente aprenderam.

No caso do professor André, é possivel verificar algumas de suas dificuldades em rea-
lizar uma pratica voltada para a necessidade dos alunos da EJA. Ele parece nao perceber
que os jovens e adultos sao diferentes das criangas, no modo de aprender, nas expecta-
tivas, no relacionamento entre professor e alunos, entre outros aspectos, e portanto deve

receber um tratamento de acordo com essas caracteristicas.

A prética em sala de aula do professor André nao parece ajudar os alunos jovens e

adultos. As aulas sao desanimadoras, os alunos se sentem incapazes de acompanhar o
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professor, acreditando por isso terem tanta dificuldade em aprender Matematica, ou até
em nao terem capacidade de aprender. Os alunos acabam influenciados pelo fato de o
professor insistir tanto nas deficiéncias deles e indicar que a maior dificuldade estd na

aprendizagem e nao na maneira como ele o ensina.
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4.2 Segundo Caso: Professora Irene

Conhecendo a 7 série

Como ja comentado a professora Irene nao me apresentou aos alunos da 7% série. Fui
conhecendo um pouco sobre eles em conversas informais e também quando vinham até

mim para tirar algumas duvidas de Matematica.

Esta classe possuia 30 alunos matriculados, mas em média 25 deles freqiientavam as

aulas. Apenas 22 deles estavam presentes para responder o questiondario.

Suas idades variavam entre 16 e 49 anos. O processo de construcao das categorias foi
o mesmo usado com o professor André, as idades estao agrupadas com intervalo de cinco
anos. A maioria do alunos possuia idade entre 16 e 20 anos e 26 e 30 anos, nove alunos
(40,9%) e quatro (18,2%) respectivamente. Havia trés alunos (13,6%) com idade entre
21 e 25 anos, e outros trés (13,6%) com idade entre 31 e 35 anos. Dois alunos (9,2%)

possufam idade entre 41 e 45 anos e um aluno (4,6%) estava com 49 anos.

O periodo sem estudar variava entre 2 e 35 anos. A maior parte, o que corresponde
a 8 alunos (36,4%), permanecera de 2 a 4 anos sem estudar. Seis (27,3%) ficaram entre
7 e 15 anos; trés (13,6%) ficaram de 20 a 23 anos sem ir a escola e apenas um (4,6%)
ficou ausente mais de trinta e cinco anos. O restante (18,1%), ndo respondeu a questao,

justificando que nao se lembravam de quanto tempo ficaram sem estudar.

Em suas justificativas os alunos comentavam que pararam de estudar por falta de
interesse na época ou para poder trabalhar. Apenas um aluno (4,6%) respondeu muito

diferente: ele ficara trés anos sem estudar e havia parado pelo uso de drogas.

Os alunos voltaram a estudar por diversos motivos. Para aprender a ler e a escrever,
para ser alguém na vida, ou para ter um futuro melhor. Mas a maioria voltou para
conseguir um emprego melhor, ou apenas para conseguir um emprego, ja que varios

estava desempregados.

Aproximadamente 10 alunos (45,4%), justificaram o retorno a escola. As respostas
estao relacionadas com a busca do bem estar e da felicidade. Dessa forma retomam os
estudos pois é através deles que realizarao seus objetivos. Dificilmente um aluno volta a
estudar simplesmente por querer aprender ou porque gosta. Voltam para poder realizar
agoes que nao sao possiveis sem o estudo; por exemplo, para ajudar o filho na ligao de

casa, estes correspondem a seis alunos (27,3%), ou melhor, a seis alunas, pois foram as
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mulheres que responderam que pretendiam ajudar os filhos.

Todos os alunos interagem bem entre si e conversam bastante, apesar da diferencga de
idade. Existem grupinhos de alunos espalhados pela sala; alguns sao formados de acordo
com a idade, mas ha também grupos com alunos de idades bem diferentes. Todos fazem

parte de algum grupo, ficando sempre “rodinhas” de carteiras por toda a sala.

Quinze alunos (68,1% do total) escreveram que pretendem terminar o Ensino Médio;
dois alunos (9,1%) pretendem terminar apenas o Ensino Fundamental e apenas um (4,6%
dos alunos) quer cursar a Universidade. O restante, quatro alunos (18,2%) nao sabe até

quando pretendem estudar.

Para os adultos que retornaram a escola, a expectativa de cursar uma faculdade é
muito pequena, porque a maioria ja possui uma profissao e acreditam nao ser necessario
ter o Ensino Superior. Para eles cursar, o Ensino Médio é suficiente para sua realizacao

pessoal.

Sobre a opinido dos alunos em relagdo a Matemética, dez alunos (45,5%) disseram
gostar da disciplina e 9 (40,9%) disseram nao gostar da disciplina. O restante, ou seja,

um aluno (4,6%) nao se manifestou.

Mas quando o questionamento foi sobre a disciplina preferida, apenas nove (40,9%)
apontaram ser a Matemadtica, enquanto seis alunos (27,3%) consideram a Matemética a
piordisciplina, a que menos gostavam. Um aluno (4,6%) nao manifestou preferéncia com

a Matematica.

Dois alunos (9,1%) disseram gostar de Matemadtica e ter facilidade em aprender os
conteiudos. Treze (50,1%) relataram ter dificuldade em aprender Matemética, mesmo
gostando da disciplina, mas nao especificaram o conteiido matematico em que tém mais
dificuldade. Apenas dois (9,1%) disseram ter dificuldade no assunto que estéd sendo ensi-

nado, expressoes algébricas.

Nas micro-entrevistas os alunos relataram nao gostar e ter dificuldade em Matematica
pois nao entendem o que o professor ensina e, principalmente, pelo fato de nao saberem
onde utilizar o que esta sendo ensinado, nao vendo relagao com a vida, nem com outros

temas da Matematica ou de outros contetidos curriculares.

Oito alunos gostavam de fazer contas, quatro nao gostavam de nenhum assunto da
Matematica e um gostava de resolver problemas Do total de alunos, eles equivalem a
36,4% , 18,2% e 4,6% , respectivamente. Uma resposta pareceu-me curiosa: um aluno

relata que o conteudo de Matematica de que mais gosta sao os numeros romanos. A
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resposta me pareceu curiosa pois os algarismos romanos nao fazem parte dos conteudos
usuais da Matematica nessa série. Eles sao ensinados para mostrar outro sistema de
numeracao e compara-los com o sistema usual. Também porque em algumas situagoes

cotidianas sao usados, como capitulos de livros, relégios, numeracao de edificios.

Para eles, a Matematica ¢ usada no supermercado, no agougue, no sacolao, no banco,
no trabalho e em casa. Com relagao ao uso da Matematica no trabalho, doze alunos
(54,6%) disseram usar alguns conteidos no trabalho, mas apenas um (4,6%) especificou

dizendo usar as contas.

Cerca de 20 alunos (90,1%), achavam importante aprender Matemdtica e comparavam
sua importancia com a da Lingua Portuguesa, considerando que ambas tinham a mesma
importancia para o futuro e para o dia-dia. Quando eles falavam sobre futuro, de modo
geral estavam preocupados com o sustento da familia e com a competitividade no trabalho
e na vida em geral. Constroem rotas de sobrevivéncia para permanecerem no mundo do

trabalho.

Os alunos desta classe eram muito indisciplinados, entravam e safam da sala o tempo
todo, como se nao houvesse uma professora na aula. Alguns ficavam na porta da classe
conversando com o0s colegas de outras salas, atrapalhando os alunos que tentavam ouvir

o que Irene dizia.

Alguns alunos passavam a aula conversando com os colegas, e sentavam-se em grupos.
Outros prestavam atencao na aula, faziam os exercicios e iam até a mesa de Irene tirar
duvidas e fazer a correcao. A professora nao dedicava atencao aos alunos que estavam
conversando, ela apenas chamava a atencao ou ficava brava, quando o volume da conversa
dos alunos ficava muito alto e comegava a atrapalhar os alunos que trabalhavam; caso
isso nao acontecesse, eles continuavam conversando e a professora “ensinando” para os

demais.

Durante as observagoes, numa sexta feira, antes do carnaval, havia poucos alunos
nesta classe e uma aluna levou seu filho para a aula, pois comentou que nao tinha com
quem deixar a crianca. O menino aparentava ter uns dois anos de idade. Irene achou
estranho, mas a aluna disse que nao iria assistir a aula se o menino nao pudesse ficar e que
o inspetor ja havia autorizado a entrada dos dois na escola. Irene nao se importou muito,
quase nao havia alunos na sala e os que estavam presentes nao queriam que Irene passasse
exercicios para eles, ja que diziam estar ansiosos para irem embora. Irene colocou apenas
alguns exercicios na lousa. Enquanto isso, a criancga gritava na sala de aula e a mae e

outros alunos passaram a aula tentando distrair o menino e nem se importaram com os
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exercicios colocados na lousa. A aula acabou e apenas dois alunos fizeram os exercicios
e entregaram para Irene corrigir. Irene nao se manifestou em relagao aos alunos que nao

fizeram os exercicios.

Conhecendo a professora Irene e sua prdtica pedagdgica

Irene é formada em Magistério no nivel Médio, em Ciéncias Contabeis no Ensino
Superior e cursara também Licenciatura plena em Matematica. Quando pergunto sobre
o curso de licenciatura a professora se contradiz. Primeiramente diz ter feito Matematica
num curso de dois anos numa faculdade da cidade de Franca, curso em que nao havia
necessidade de ir todo dia; comentou ir apenas trés vezes por semana, por isso optou em
fazer fora de Sao Carlos. Num outro dia questiono sobre o nome da faculdade e se o
curso era licenciatura curta. A professora disse que era licenciatura plena e que o curso
demorou mais que dois anos, mas comenta nao lembrar quanto tempo demorou. Também

comenta que o curso foi realizado na UNIFran”

Para se atualizar ja participou, por dois anos, do projeto Pro-Ciéncias, oferecido pela
UFSCar para professores de Fisica e Matematica do Ensino Médio, projeto financiado
pelo MEC e pela SEE.

Ela é professora ACT de Matematica na Escola Estadual de Ensino Fundamental “B”,
sua sede ®, onde tem a maioria de suas aulas no periodo da manha e todas para o ensino

regular.

A sétima série é a tinica turma para qual a professora esta ministrando aula na Escola
Estadual Estadual Ensino Fundamental e Médio “A”, em substituicao a professora de
Matematica que é a coordenadora pedagdgica na escola. A professora Irene e o professor
André assumiram todas as aulas de Matemaética no periodo noturno, que antes haviam sido
atribuidas a professora coordenadora do periodo diurno. E a primeira vez que trabalha

nessa escola.
Irene leciona ha 11 anos e em quase todos teve turmas do ensino regular e da EJA.

Irene gosta muito de dar aulas, sem ter preferéncia entre classes do ensino regular ou

da EJA, mesmo dizendo ser diferente lecionar em cada uma dessas modalidades. Para

" Ao me informar sobre a Faculdade no site www.unifran.br/2003/ensino/graduacao/CETecnologicas/
Matematica.html, vejo que o curso é de licenciatura plena, com duracao de quatro anos, no periodo
noturno.

8Escola sede é aquela em que o professora possui um cadastro e deve dar prioridade aos compromissos
nela.
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ela, os alunos do curso regular nao sabem a importancia do estudo, nao sabem que estao
se preparando para o mercado de trabalho; ja os alunos da EJA sabem da importancia de
estudar, estao na escola porque querem e nao tém muitos problemas com o comportamento
disciplinar, apesar de estar achando essa sétima série (turma observada) desinteressada e

um pouco indisciplinada.

Durante a observacao pude notar que a professora nao consegue gerir bem a classe;
muitos alunos entram e saem o tempo todo, atrapalhando o resto da turma sem que a
professora diga qualquer coisa. Irene se mantém calada, pois tem medo dos alunos: “Fu
nao vou chamar a atencao desses marmangos, eles olham com uma cara tao feia, que eu
prefiro nem olhar para eles, se quiserem estudar eu to aqui, senao o problema € deles, eu
¢ que nao vou me meter com essa gente”. Nessa fala Irene parece revelar que nao lhe
cabe o papel de explicitar aos seus alunos o valor do estudo e da escola, pois eles ja devem
vir sabendo dessa importancia , ela perece prender-se as aparéncias, deixando de lado sua

tarefa educativa, em funcao das visoes que tem sobre os alunos.

Irene, algumas vezes, antes de entrar na sala comentava Hoje é uma aula so, vai pas-
sar rapidinho. Durante as aulas ela ficava o tempo todo olhando para o relégio, parecendo
preocupada apenas em cumprir seu horario. Durante o periodo de observagoes, a profes-
sora nao se preocupou com as dificuldades dos alunos, nao demonstrou interesse por eles,
nem em relacao ao comportamento nem ao processo de aprendizagem da Matematica.
Nao é possivel afirmar que esse desinteresse ocorra apenas com os alunos adultos, ja que

nao conheco sua pratica com as criancas e adolescentes das séries regulares.

Nesta classe havia oito alunos desempregados, ou seja, 36,4%. Entre os que traba-
lhavam havia empregadas domésticas, garis, balconistas, mecanicos e pedreiros, trabalhos
esses que utilizam bastante a Matematica, por exemplo. Na proporc¢ao de cimento e terra
necessarios para construir uma parede; o calculo de areas, necessarios para saber o niimero
de tijolos ou piso; ou ainda o calculo da quantidade de 6leo necessaria num motor de carro;
o gasto de combustivel; a diferenca entre ter um carro a alcool ou a gasolina. Tudo isso faz
parte do dia-dia desses profissionais e poderiam ser usados pela professora para facilitar a
aprendizagem da Matematica. Mas em nenhum momento ela questionou os alunos para

saber se eles trabalhavam, onde, quais suas fungoes e se usavam a Matematica no servigo.

Nao foi possivel observar na pratica da Irene em sala de aula, o uso dos conheci-
mentos adquiridos pelos alunos no trabalho na aplicacao dos conteidos matematicos. A
professora nao relacionou a matematica com nenhum conhecimento prévio dos alunos,

nem os adquiridos no trabalho, nem no cotidiano. Como exemplo, Irene poderia utilizar
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os conhecimentos da empregada doméstica em organizar armarios, para ensinar o calculo

de areas e volumes.

Os conteidos da 7¢ série, segundo a professora, eram equacao de 1° grau, inequacao
e polinémio. O professor André também citou equacao de 1° grau como conteudo a
ser ensinado para a 8* série, mas como as duas séries pertencem ao 4° ciclo do Ensino
Fundamental, como mostra os Parametros Curriculares Nacional (BRASIL, 1998), nao é
possivel saber em que série exatamente deve-se ensinar equacao do 1° grau. Isso indica
que a escola nao possui uma planejamento de ensino e também que nao possui a Proposta

Curricular prépria para a EJA (BRASIL, 2002).

Nao foi possivel ter acesso ao seu plano de ensino ou da escola, para fazer uma ve-
rificacdo sobre esses conteidos. Irene acredita que, para a EJA, esses conteudos sao de
grande importancia, pois os alunos precisam aprender na escola para usarem no trabalho.
Mas nao diz como os alunos poderiam fazer isso e nem em que tipo de trabalho se aplicam
esses conhecimentos. A professora nao indica mais nenhum contetido a ser ensinado na

7% série e nao comenta sobre o ensino de Geometria.

Para ela, o contetido de Matematica para os alunos da EJA deve ser “enxugado”, pois
nao da tempo de ensinar tudo. Sobre a Geometria, Irene diz que nao costuma ensinar os
conteudos geométricos, na EJA, por falta de tempo, mas acaba revelando outros motivos:
“Nao gosto muito de ensinar, jd faz tempo que nao ensino, teria que olhar no livro, apenas
para relembrar alguns topicos”. A professora praticamente declara que também nao ensina
Geometria para os alunos do ensino regular (onde atua na maioria das classes), ja que nao
lembra dos conteidos. Seu depoimento reafirma o que disse anteriormente: nao ensina
tudo que foi estabelecido, prefere dar menos conteido, para os alunos aprenderem. Com
isso revela que, no seu entender, para esses alunos, o pouco basta, o que pode nao lhes
dar oportunidade de disputar, em condigoes de igualdade, com alunos egressos do ensino
regular, quando isso for necessario, seja para continuidade dos estudos ou para insercao
em outras areas do mercado de trabalho. A Geometria nao é ensinada porque o professor,
nao gosta, nao sabe, e nao acha importante. Provavelmente ela pensa/age assim porque

assim aprendeu quando era aluna. Dessa forma, cada vez menos a Geometria é ensinada.

O ensino de Geometria, entretanto, é considerado relevante pela Proposta Curricular
para a EJA (BRASIL, 2002), mas Irene nao a conhece e por isso nao teve oportunidade

de mudar suas idéias.

A falta de conhecimento dos professores sobre os conteiudos e sobre o que ensinam

a jovens e como ensinar os jovens e adultos, deixa mais evidente a dificuldade que os
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alunos tém em aprender, ja que para eles sao ensinados os mesmos conteidos e da mesma
forma como para as criangas, nao os estimulando a aprendizagem. Novamente, o professor
ensina o que sabe e 0 que sempre ensinou com sua experiéncia. A proposta curricular e os
planos de ensino nao sao valorizados, ficando a cargo do professor escolher os conteidos

a serem tratados e assim ele acaba ensinando o que lhe é mais conveniente.

Irene diz nao ter dificuldade em ensinar e gosta de todos os assuntos da Matematica,
mas considera que os alunos sentem maior dificuldade em aprender sistemas. Ela ja
ensinou esse assunto e nao teve dificuldade; a dificuldade foi dos alunos, pois percebeu
que eles nao aprenderam com facilidade. Seu posicionamento revela que nao percebe a
relacao entre o ensino e a aprendizagem, do que pode decorrer que sua responsabilidade

com a aprendizagem dos alunos diminua sensivelmente.

Irene considera que sempre conseguiu responder a tudo o que os alunos perguntam,
mas que deixou claro, desde a primeira aula, que se nao souber responder, ira lhes dizer,
nao tentard ensinar algo que nao sabe, procurard informar-se sobre o assunto para depois
explicar com clareza. Ocorre, neste mesmo dia em que me disse isso, a seguinte pergunta
de uma aluna sobre simplificacao de expressoes algébricas, assunto que a professora estava

ensinando:

Aluna A2: “Professora, para que serve essa matéria? Onde vou usd-
la?”.

Neste momento a professora olha para mim e depois de alguns segundos em siléncio

responde:
“Isso € para melhorar o seu raciocinio, deizando ele mais rapido” .

Observo, sem dizer nada, que esse assunto nao esta entre os que a professora disse
se incluirem no programa da 7* série da EJA e que persiste, entre muitos professores de
Matematica, o chavao de que tudo o que se aprende na disciplina serve para desenvolver
o raciocinio. Isso nem sempre é verdade, pois depende do modo como se ensina, mas esse
argumento desobriga o professor de buscar razoes mais pertinentes para a escolha dos

temas que aborda.

O conteudo que estd sendo ensinado, “reducao de termos semelhantes”, poderia esti-
mular o raciocinio do aluno, mas para isso deve ser ensinado de outra maneira. O professor
pode, por exemplo, associar com as operacoes, com 0s numeros naturais inteiros, como

uma generalizacao dessas operagoes. Pode também propor problemas e quebra-cabegas.
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isso pode estimular o aluno a descobrir suas proprias estratégias de resolugao e entender

como e quando deve usar os procedimentos padroes, nao apenas decorando-os.

O que ajudou bastante Irene no inicio da carreira foi o curso de Magistério, principal-
mente nas brincadeiras que faz durante a aula, no jeito crianca de tratar os alunos, porque
brincando e falando a lingua dos alunos fica mais facil para que eles entendam. Esse jeito
crianca que a professora diz ter nao foi visivel nas aulas assistidas. Percebeu-se apenas
que tem o costume de usar uma linguagem diferente na hora de se referir as expressoes
matematicas. Um exemplo disso é quando chama os termos semelhantes de irmaos, pri-
mos e da mesma familia, e diz que por isso podem ser unidos na expressao. E entao
infantiliza o proprio conhecimento, desrespeita a capacidade de compreensao lingiiistica

dos alunos e lhes tolhe a possibilidade de progresso.

A professora segue o mesmo ritmo e padrao em todas as aulas. Passa na lousa a teoria
e os exercicios, copiados diretamente do livro ?. Normalmente essa teoria ¢ resumida numa
, .

formula, seguida de um exemplo.

Ela nao procura diversificar as estratégias usadas nas aulas, além de nao relacionar a
teoria com a realidade dos alunos; isso talvez tenha ocorrido pois o contetido matematico
que estd sendo ensinado (simplificacdo de expressoes algébricas) nao possibilita muito
essa relacao. A professora, entretanto, querendo que os alunos aprendessem, ficou muitas
aulas ensinando o mesmo assunto, colocando na lousa exercicios de fixagao, dizendo que

enquanto os alunos nao soubessem ela continuara insistindo nesse tema.

Irene sabia que os alunos nao estavam entendendo o contetido que procurava ensinar
pois eles levavam o caderno para ela corrigir os exercicios. Os alunos também reclamavam
bastante quando nao entendiam o assunto, ou as corregoes dos exercicios feitos na lousa
pela professora. Essas eram as maneiras de Irene ter conhecimento de que os alunos
nao estavam aprendendo, ja que quase nao andava pela sala para observar o desempenho
dos alunos e também nao tinha o costume de fazer perguntas a eles sobre o contetido

abordados.

Mesmo sabendo que os alunos nao estavam entendendo ou erravam na solucao dos
exercicios, a professora nao tomava providéncias diferentes para melhorar essa situacao;

apenas insistia em colocar mais exercicios, para os alunos tentarem resolver.

Quando iniciei as observacoes a professora ja havia ensinado a teoria sobre “reducao

e termos semelhantes”. maioria das aulas foi sobre esse conteiido, sendo sempre
de t lhantes”. A d las fi b teudo, d

9IMENES,Luiz M.; LELLIS,Marcelo. Matematica: 7% Série. Sao Paulo: Editora Scipione, 1998.
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ensinado através de exercicios. Irene colocava na lousa em média oito exercicios, pedia
para os alunos resolverem e enquanto isso, ficava sentada em sua mesa, esperando que
alguns alunos viessem tirar dividas. Passava quase a aula inteira sentada e s6 levantava
para colocar mais exercicios na lousa. Havia algumas aulas em que ela corrigia todos os
exercicios na lousa. Na Figura 4 estao os exercicios colocados pela professora na lousa

numa aula:

1. Simplifique as expressoes:

a) z+ (5z —y) — (22 — by) =

b) 1022 — (52 + 6) — [22 — (322 — 2) =

c) 2y — (—6y + 32) + (42 — y) =

d) 4a — [~2ab + (—4b + Ta) — (—3ab + b)] =

) —222 — {5z — [6 — (=2 + 322) + (x — 2)]} =
£) a+[b—a—(a—b)+3b — (—a+b)=

Figura 4: Exercicios sobre reducao de termos semelhantes.

Sobre o titulo dado ao conteido ensinado “simplificacao de expressoes algébrica”
usado pela professora e pelo livro citado, nao me parece adequado. E usual nomearmos
como “reducao de termos semelhantes”. A reducao de termos semelhantes poderia ser
ensinado através da contextualizacao das expressoes, na resolugao de problemas, mas isso

nao foi feito no periodo de observagao.

De modo geral Irene explica rapidamente o modo de resolver os exercicios e depois
coloca na lousa outros semelhantes para os alunos resolverem seguindo o modelo. Du-
rante as observagoes os exercicios se resumiram em simplificar as expressoes algébricas.
Enquanto eles resolvem, ela fica sentada na sua mesa, tirando dividas e corrigindo os
cadernos dos alunos que vém até ela. Parece demonstrar, com essa atitude, que esta
desanimada, pois além de sentar em sua cadeira e esperar que os alunos venham tirar
suas duvidas, chegou a passar quase uma aula inteira com apenas alguns exercicios na
lousa, sentada, conversando com eles. A professora utilizou oito aulas para ensinar este
conteudo e em seguida aplicou uma prova. As aulas se desenvolviam com a proposigao de
exercicios parecidos, repetitivos e sem enunciado, pois os alunos ja sabiam o que era para

fazer, como os dos exemplos na Figura 5:

Quando A2 fez aquela pergunta, a aluna ja nao entendia a necessidade de tanto
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a) 3x+8y—Tr+y=

b) 5z — 342z — 8=

c)ztly—z—(—y) +3yl—(—z+y) =

d) 52% + [— (4a — 3b) + (62% — 6a)] — (9b + a) =

Figura 5: Exercicios sobre reducao de termos semelhantes.

exercicios iguais, nao via aplicagao. Ela comentou sobre seu cansago e sua irritacao em
estar a todo momento tendo que fazer aqueles exercicios. Para Irene nao ha como aplicar
este conceito, ele realmente serve para estimular o raciocinio. Quando esta aula terminou,

eu e a professora fomos conversando até a sala dos professores:

Irene: Fu nao vejo outra utilidade para aquilo, mas é wm conteido muito
importante, faz com que os alunos pensem bastante para resolver.

Pesquisadora: Irene, em quantas aulas vocé val ensinar expressoes
algébricas?

Irene: Quantas forem necessdrias, eles ainda estao com muita dificul-
dade em fazer, mas também ndo posso ficar s6 misso vou ter que dar
todo o contetudo.

Irene entrou em contradicao varias vezes, entre o que disse nas micro-entrevistas e
nas conversas comigo. Por exemplo, com relacao a esse conteudo, a professora admite que
ele sé serve para estimular o raciocinio. Sera entao, que sao necessarias tantas aulas para
isso? Realmente simplificar expressoes estimula o raciocinio? E s6 estimula o raciocinio?
Com relacao a dificuldade dos alunos, que a professora indica no didlogo, nao me pareceu
bem assim nas observacoes. Os alunos tém mais dificuldade em reduzir termos que estao
entre parenteses dentro dos colchetes, ou quando os parénteses estao sendo multiplicados
por sinais negativos, como nos exemplos (c¢) e (d) anteriores. Ocorre que Irene nao explica

de uma forma clara; eu mesma nao entendi algumas explicacoes que ela deu.

Como ilustragao, vejamos o que ocorre em uma aula. Ela passou na lousa uma “regra
de sinal” que, deve ser usada para os sinais que “multiplicam” os parénteses nas expressoes

algébricas, como mostra a Figura 6.

Nao deixou claro quais seriam os “sinais que multiplicam os parénteses” e como deve
ser usada a regra, nao explicou a “posicao” dos sinais e onde eles se encontravam na
sentenca. Confundiu ainda mais os alunos, tentando ensinar uma regra nao necessaria

para a resolucao de exercicios.
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Figura 6: Regra de sinal para multiplicacao.

A professora, diz ter que terminar o conteido para poder passar toda a matéria até
o final do curso, mas na micro-entrevista, comentava nao ter pressa em ensinar o que

importava é que os alunos aprendessem.

’

E possivel perceber como a opiniao da professora é diferente da pratica em sala de

aula.

No final dessas duas semanas Irene aplicou uma prova, que foi realizada numa aula
dupla. A professora abriu um livro na sala de aula e comegou a copiar alguns exercicios
na lousa. A prova constava da resolucao de 4 exercicios semelhantes (contendo 4 sub-itens
cada um) ou iguais aos propostos durante as aulas. Os alunos faziam diversas perguntas,
estavam sempre tirando dividas ou pedindo para a professora ajudar. Alguns resolveram

a prova rapidamente, ficando sem atividades enquanto os outros terminavam.

No inicio da carreira Irene fazia planos de aula mas, hoje nao faz, pois acredita ter
experiéncia suficiente para ensinar, ja que leciona ha alguns anos; nao achando necessario.
Mesmo assim, ela participa do planejamento — este é obrigatério — no inicio do ano em
sua escola sede junto com os outros professores. Mesmo nao fazendo planos de aula, ela
comentou que prepara as aulas, usando diversos livros em sala, pois cada um possui um

modo diferente de apresentar, mas nao adota livro didatico para os alunos.

Apesar de afirmar, Irene nao parece preparar a aula, apenas verifica a matéria que
deve ser ensinada no dia e leva o livro apropriado a escola. Durante a aula, copia a teoria
(bem resumida) do livro e coloca alguns exemplos, as vezes do mesmo livro, as vezes de

outro que leva apenas para copiar exercicios.

Ela gosta que os alunos copiem a matéria e tem o costume de dar visto nos cadernos,
pois quer saber se os alunos registram a matéria, se capricham e se sao organizados,
valendo uma nota para a mencao bimestral. Quando questiono sobre isso, a professora
afirma que é bom para o aluno que o caderno esteja em ordem, para que ele tenha facilidade

em estudar, no que tem razao.

Em uma das micro-entrevistas, Irene comenta que as vezes nao consegue ajudar aque-
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les que ainda nao entenderam a matéria, pois ha outros que fazem os exercicios rapida-
mente, por ja terem aprendido o contetido, e ela acaba colocando mais alguns exercicios na
lousa, deixando de considerar os outros que se atrasavam pois, para ela a melhor maneira
de entenderem é fazendo exercicios. Durante as aulas, entretanto, Irene nao parece se
preocupar com aqueles que fazem os exercicios “muito rapido”. Ocorreu numa aula que
a professora colocou apenas dois exercicios na lousa e deixou que os alunos fizessem du-
rante a aula inteira, nao colocando outros para os que ja haviam terminado. Ela poderia
passar uma atividade diferenciada para os alunos que resolvem os exercicios primeira-
mente, ou ainda propor a eles exercicios mais dificeis, fazendo com que aprofundassem o

conhecimento sobre o assunto.

Percebe-se que nao é bem esse o motivo porque Irene nao consegue ajudar esses alunos
em “dificuldade”. E mais porque o conceito que tem sobre o que é aprender a amarra as

estratégias convencionais, mesmo quando tenta ser diferente.

Irene participa das HTPC e do Conselho de Classe!®, mas s6 na sua escola sede, pois
como sO tem uma turma na Escola “A”, acha que nao “compensa” participar, também nao
hé exigéncia. As vezes, se necessario, participa do Conselho de Classe, somente quando
ha algum problema grave de disciplina ou dificuldade de aprendizagem com algum aluno,
mas isso nunca acontece, segundo a professora. Ela deve manter o compromisso com sua
escola sede, mas quando assume salas de aula em outras escolas deve passar a respeitar os
compromissos desta também. Se isso nao ocorre, os alunos podem ficar prejudicados, pois
a professora nao estara ciente de tudo que ocorre na classe e na escola. Mas, as vezes ha
dificuldades reais para cumprir todos os compromissos com as varias escolas nas quais um
professor leciona, ja que normalmente todos os eventos extra-curriculares, como reunioes

e HTPCs, ocorrem no mesmo horério em todas as escolas da cidade de Sao Carlos.

A professora diz relacionar-se bem com a diretora e seus pares, nao encontrando algo
negativo neles. De negativo, na escola, s a indisciplina dos alunos. Para lidar com isso
tem que exigir bastante deles, ser durona, nao deixar os alunos a vontade. Aqui, a fala,
mais uma vez, contraria a atuagao, pois os alunos saem e entram a vontade da sala, como

foi dito anteriormente e conversam bastante durante as aulas.

Durante o periodo de observacao das aulas, a professora Irene, nao participa dos fatos
que ocorriam na escola. Ela sempre chegava na hora da aula e ia embora assim que esta

terminava. Nao estava presente nas HTPCs e quase nunca no horério do intervalo, onde

0Conselho de Classe sdo as reunides entre todos os professores de uma classe que ocorrem no final de
cada bimestre para discutir o aproveitamento dos alunos.
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muitos professores conversam sobre os alunos e a escola.

Irene analisa o caso de ensino

A professora Irene analisou o caso de ensino por escrito, apenas respondendo as per-

guntas, de uma forma bem sucinta, nao fazendo outros comentarios.

Irene analisa superficialmente a pratica de cada professora, nao aprofundando sua

andalise.

Para ela, Aparecida nao apresenta nada de positivo, € uma professora antiga, au-
toritdria, com métodos ultrapassados, gosta de humilhar os alunos e nao os estimula a

estudar.

Durante sua anélise, Irene nao se identificou com nenhum dos atos realizados pelos
professores do caso de ensino. A professora trata o caso de ensino como uma histéria

distante, fora de seu contexto.

Durante as observagoes percebi que Irene nao era autoritaria e nem humilhava os
alunos, como a professora Aparecida, do caso de ensino. Deixava os alunos bem a vontade
na sala de aula, como ela mesma comentava, as vezes ter medo deles, pois eram adultos e
pareciam estar revoltados, talvez com as dificuldades encontradas no sistema de ensino.
Mas quanto ao método de ensino, o de Irene é bem conservador, nao estimula os alunos
com atividades diferenciadas e fica quase o tempo todo da aula passando exercicios muito

parecidos para os alunos.

A professora Licia tem o costume de retomar a licao dada anteriormente, através
de revisao, além de fazer trabalhos de recuperacao, o que lhe parece positivo. Concorda
parcialmente com as atitudes de Licia, acho muito importante ela retomar os conteidos
no iicio do ano, tirando as duvidas dos alunos através de revisao. Coloca-se a disposicao
em horarios diferentes, sem remuneracao, para trabalhar o conteido em que seus alunos
apresentam dificuldade. Irene novamente se contradiz entre o que defende em sua analise
e 0 que pratica em sala de aula. Ela nao fez revisao no comeco do ano, nem no decorrer
do periodo de observacgao e nao se colocou a disposicao dos alunos fora do horario, embora

os atendesse em sua mesa.

Sobre a Professora Bete, Irene comenta

Bete procura conhecer o aluno, suas dificuldades e problemas; tenta ga-
nhar a confianca dos alunos, além de influenciar na auto-estima deles.
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A professora Bete estd sempre preocupada com os alunos, por jd traba-
lhar a (sic) muito tempo com educagao de jovens e adultos; estd sempre
procurando conhecer a realidade do aluno, tentando solucionar os pro-
blemas que os afligem. A estratégia de ensino da Bete € interessante,
pois estd sempre tentando ganhar a confianca dos alunos.

Novamente observa-se uma anélise que se distancia da atuagao. Em nenhum momento
Irene conversa com os seus alunos sobre o trabalho deles ou sobre seu cotidiano, nem tenta

ganhar sua confianca ou estimular a auto-estima.

Irene justifica as criticas que faz as estratégias das professoras do caso de ensino di-
zendo que sao causados pela “falta de pedagogia”, por nao terem a vivéncia e 0s conceitos
que temos hoje, mas em nenhum momento foi citado no caso de ensino que as professoras
nao agem como as dos dias de hoje. A professora interpreta o caso como se ele tivesse
acontecido ha muito tempo atras, mas em nenhum momento nele se coloca a época. Para
Irene, os professores de hoje estao sempre se atualizando e fazendo cursos. Comenta
que as escolas oferecem cursos especificos para as disciplinas, buscando que o professor
melhore sua pratica de ensinar. Para ela, os professores de hoje estao expostos a mais
informagoes na televisao, jornais e internet. Irene novamente comenta sobre cursos que
faz, como se as professoras do caso de ensino fossem de outra época e nao tivessem acesso

a esses tipos de informagoes.

Sobre esses cursos, hoje esses nao sao oferecidos a todos os professores e mesmo se fos-
sem, nao adiantaria apenas oferecer. Os professores precisam de iniciativa e vontade para
identificar as mudancas necessarias para a profissao. Precisa haver um projeto bem estru-
turado que ofereca aos professores um horario disponivel para realizar esses cursos, além
de uma remuneracao que os estimule. Esses projetos devem oferecer acompanhamento
profissional, para que sejam implementados na pratica, devem proporcionar aos profes-
sores discussoOes com seus pares. Assim, deve ser um projeto que realmente influencie

positivamente a qualidade de ensino.

Irene escreve: O que diferencia as professoras € que Aparecida € autoritdria, Licia,

dedicada e Bete, preocupada.

Irene escreve sobre um caso que ocorreu com ela em sala de aula,

Na educacdo de jovens e adultos ji que me deparei com uma situagao
semelhante a de Soraia. A aluna era da 5* série do Ensino Fundamental
e tinha medo da disciplina matemdtica. Eu como professora no 1° dia
de aula procuro conversar e explicar ao aluno, que o didlogo estd aberto
entre nos, qualquer duvida me procurar.

A aluna disse perante a classe, que mao aprendia matemdtica, pois os
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professores que passaram em sua vida lhes deizaram marcas de insequ-
ranca, por isso ela nao aprendia.

Eu disse que em 1° lugar, vamos trabalhar sua cabeca, colocando em
mente, que vocé € capaz, € inteligente e ird aprender tudo o que lhes for
transmitido.

O resultado da aluna foi surpreendente, hoje quando nos encontramos,
ela agradece por eu ter estimulado e acredito na sua capacidade.

Se Soraia fosse minha aluna, iria estimular cada vez mais, pela aluna
apresentar a sede do saber. O fato do aluno demonstrar interesse € o
comeco de uwm bom relacionamento.

Durante a anélise do caso Irene lembra dessa situacao que ocorreu com ela. Irene nao
se identifica com nenhuma das professoras citadas e esta é a tunica situacao do caso de

ensino que a faz lembrar de sua pratica, nao citando mais nenhuma outra.

Irene parece estar consciente do que os professores fazem para ajudar no desenvolvi-
mento dos alunos e também, o que os prejudica. Mas nao analisa a sua prépria pratica,
o que pode identificar uma falta de percepcao sobre sua atuacgao, como se as professoras
do caso fossem utopia, embora soubesse que eram fatos tirados da observacao. Ela sabe

elogiar e criticar os professores, mas nao ¢é capaz de associa-los consigo mesma.

Como Irene se sente confiante no sucesso de suas praticas, nao reflete sobre ela.
Considera-a apropriada, deixando claro que os problemas que surgem nas aulas nao sao
decorrentes de sua atuacao e suas opcoes, mas sim das dificuldades dos alunos e do con-

texto escolar.

O ensino de Matemadtica na 7* série: algo a considerar

Durante a coleta dos dados a professora Irene foi muito atenciosa comigo, permitiu
que eu assiste suas aulas, aplicasse o questionario aos alunos e respondeu as perguntas das
micro-entrevistas, mesmo em sala de aula, ja que nao tinha tempo disponivel. A entrevista
ficou um pouco prejudicada, pois durante a aula Irene respondia minhas perguntas muito
rapidamente, pois os alunos vinham até sua mesa para tirar dividas e interrompiam nossa

conversa.

Analisando sua pratica percebo que a professora também nao diferenciava muitos os
jovens e adultos dos outros alunos do curso regular. As unicas diferencas citadas pela
professora sao: a falta de disciplina dos alunos do regular comparados aos alunos da
EJA, apesar de comentar que esta 7* série da EJA é bem indisciplinada; os contetidos sao

diferenciados apenas pelo fato de precisarem ser reduzidos pelo curto espago de tempo das
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aulas da EJA; e por ultimo diferencia a EJA dos alunos do curso regular pelo tratamento
e modo de falar com os alunos, pois afirma que com as criancas seu modo de falar é mais

infantil.

Irene nao valoriza os conhecimentos trazidos pelos alunos, também nao procura se
informar sobre as experiéncias de vida de cada um, como por exemplo, os conhecimentos

adquiridos pelos trabalhadores.

Esse conhecimento individual poderia ajudar a compor uma visao coletiva desses
aprendizes, no que eles tém em comum e no que sao diferentes. Isso ajudaria a realizar
uma pratica mais voltada para suas necessidades educativas. Nesse sentido, concordamos

com Fonseca (2002, p. 31), quando diz:

“queremos, pois alertar educadoras e educadores matematicos de jovens
e adultos para a especificidade e a identidade cultural de seu alunado,
ainda que composto por individuos com histdrias de vida bastante di-
ferenciadas, mas todas elas marcadas pela dindmica da exclusao. A
compreensao desse carater definidor do publico da EJA impede-nos para
uma inevitavel e salutar transformacao na maneira de concebermos e nos
posicionarmos em relacao a negociagao de significados e a construgao
de sentidos nas situagoes de ensino-aprendizagem da Matematica, ao
considerarmos os alunos da EJA, ainda que provenientes de trajetérias
diversas, naquilo que os identifica como grupo sociocultural”.

Irene nao contextualiza, nao utiliza resolucoes de problemas, nao apresenta tarefas
que levem a aplicacao da Matematica, nao utiliza contextos da historia da Matematica.
Isso revela a sua concepcao dela sobre o que significa aprender e ensinar Matematica. A
professora baseia-se na simples repeticao de exercicios, para que os alunos aprendam pela

memorizacao do processo de resolucao ensinado.

Irene demonstra ter um pouco de medo dos alunos desta 7% série. Ela nao contraria
sua opinioes, na maioria das vezes os deixa a vontade, eles saem e entram da classe durante
a aula sem que ela chame a atencao, apenas uma vez ou outra pede para que eles nao
fiquem parados na porta da sala conversando, para que se sentem ou entao, que fiquem

no patio para nao atrapalhar a aula.

Quanto ao ensino de Matematica, Irene comenta nao estar animada em ensinar uma

classe que nao demonstra interesse sobre o assunto.

Mas o interesse dos alunos nao é despertado por ela. Em suas aulas sao ensinados
poucos conceitos e colocados poucos exercicios na lousa, deixando os alunos muito livres

e sem atividades. Fica também muito tempo da aula apresentando o mesmo contetdo.
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Passa o tempo todo da aula sentada em sua cadeira, olhando constantemente para o

relogio, o que demonstra ansiedade, talvez para que a aula termine logo.

Durante o periodo de observacao a professora nao contextualizou a teoria que es-
tava ensinando, nem usou a resolucao de problemas como estratégia para aplicagao ou
introducao da teoria ensinada. Procurei informacoes no livro!! usado pela professora para
saber se nao havia como contextualizar o conteido “reducao de termos semelhantes” e
encontrei além de problemas, exercicios que podem interessar os alunos, pois estimulam

o raciocinio e o calculo mental. Alguns exemplos estao na Figura 7.

“Exercicios

1. N6s pensamos no nimero x. Somamos 7. Multiplicamos a soma por 5. Subtraimos o
triplo do niimero e obtivemos um resultado R.
Agora é vocé quem vai calcular o resultado R:

a) Se x=3, quanto vale R?
b) Se x= -5, quanto vale R?

c) H& uma férmula relacionando R e x: R= (x + 7)5 - 3x. Faca os cdlculos e simplifique
essa férmula.

2. Pensei num numero X, elevei ao quadrado, somei 3 ao resultado, multipliquei a soma
por 5 e acrescentei o dobro do ntmero.

a) Qual é o resultado se x = 37
b) Escreva uma férmula para o resultado R e simplifique-a.
c) Use a féormula e obtenha R para x = -2.

3. Cada refrigerante custa R$2,50 e cada cerveja custa R$1,30. Apresente a férmula que da
o prego P de x refrigerantes e 2x cervejas. Nao deixe de simplificar essa férmula” (p.148).

Figura 7: Problemas sobre reducao de termos semelhantes.

Entre esses exercicios do livro, o problema 3 é contextualizado, mas nao faz parte da
vida dos alunos. Alguns envolvem simplificagao de expressoes, mas sao diferentes dos que
a professora usa em sala. Dessa forma percebo que ela esta sempre pulando esses exercicios
diferenciados do livro e passando somente os mais repetitivos. Talvez a professora nao
conheca a eficacia em ensinar Matematica através dos problemas, ou entao passe apenas

os exercicios, pois sao mais “praticos” e nao exigem muito empenho nem dela, nem dos

HIMENES, Luiz M.; LELLIS, Marcelo. Matematica: 7% Série. Sao Paulo: Editora Scipione, 1998.
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alunos, mas apenas memorizacao. Talvez, ainda, ela considere que aprender assim é o
modo correto para enfrentar o futuro na escola, mostrando qual a concepcao dela em

relacao ao ensino de Matematica.

Os conteidos matematico ensinados podem ser tteis na realidade dos alunos, mas
muitos professores nao conseguem estabelecer essas relagoes, ou porque nao sabem como
realizar ou talvez por comodismo, ja que ha professores que consideram mais facil colocar

na lousa a teoria e os exercicios repetitivos.

Com relagao aos alunos, Irene ignora o fato de 41% deles nao gostarem de Matematica.
Por mais comentarios que os alunos facam em aula, a professora parece nao se importar
com isso, pelo contrario, talvez suas acoes, assim como o contexto escolar, contribuam

para o fato dos alunos nao gostarem da disciplina.

Sobre a relevancia em se aprender Matemética, 90% dos alunos a consideram im-
portante, mesmo nao gostando de Matematica. Durante as observacoes, Irene, em sala,
nao mostrou para os alunos por que e como a Matematica se faz tao primordial para
todos. Assim como nao relaciona a Matematica com o trabalho dos alunos, ja que 54,6%
deles, relatam usé-la no trabalho. Irene nao sabe desses fatos talvez por nao ter acesso
a ficha cadastral dos alunos, por nao conversar com eles sobre a ida fora da escola, por

desconhecer a Proposta Curricular para a EJA.
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4.3 Terceiro Caso: Professora Laura

Conhecendo a 5% Série

A quinta série da EJA possuia 46 alunos matriculados, mas apenas 40 alunos estavam

freqientando as aulas. Todos responderam o questionario dado.

H4 nesta classe alunos entre 15 e 49 anos, mas a maior parte, o que corresponde a
treze alunos (32,5%), tem idade entre 20 e 24 anos, seguidos de sete alunos (17,5%) entre
25 e 29 anos e outros sete com idade ente 30 e 34 anos. Havia quatro alunos (10%) entre
15 e 19 anos, dois (5%) com idade entre 35 e 40 anos e seis alunos (15%) entre 45 e 49
anos. Um aluno (2,5%) nao colocou a idade que tinha. Esses alunos passaram de 1 a
37 anos sem estudar. Entre eles, trinta e cinco alunos, o equivalente a 87,5% do total,
voltaram a estudar em média ha dois anos atras, assim, eles vieram diretamente das séries

iniciais para a 5* série.

Como na EJA, a cada ano, o aluno cursa o equivalente a duas séries do regular, ou
seja, faz um série por semestre, por exemplo: no primeiro semestre do ano curas a 5* série
e no segundo semestre a 6*. Sendo que esta turma é de 5%série, é possivel que muitos
alunos tenham regressado a escola na primeira série, ou seja, no curso de alfabetizagao,

continuando os estudos até hoje.

Os motivos que levaram esses alunos a abandonar a escola foram: doze alunos (30%)
pararam de estudar para poder trabalhar fora ou em casa; sete alunos (17,5%) moravam
longe da escola, em zona rural, nao tendo como se locomover todos os dias até a escola;
5 alunos (12,5%) casaram ou tiveram filhos, interrompendo os estudos. Um aluno (2,5%)
parou porque usava drogas e outro (2,5%) porque bebia muito. Os pais de uma aluna
(2,5%) a tiraram da escola, pois ndo achavam importante que ela estudasse. Trés alunos
(7,5%) dizem ter interrompido por irresponsabilidade e quatro (10%) nao relataram o

motivo. Os seis restantes (15%) nao responderam a questao.

Sobre os pais que nao consideram o ensino importante para o filho, retomamos a
influéncia dos pais na educacao dos filhos. E importante que todos, pais e filhos possam

participar critica e construtivamente da sociedade exercendo plenamente sua cidadania

Vinte e um alunos voltaram a estudar para conseguir um emprego melhor, para subir
de cargo na empresa em que trabalham, ou para conseguir um emprego. Esses representam
52,5% dos alunos dessa quinta série. Eles também almejam um futuro melhor através do

estudo. Uma aluna (2,5%) quer ser advogada para poder tratar dos direitos das mulheres
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e um aluno voltou a estudar pois tem o sonho de ser professor. Um aluno (2,5%) s6 voltou
a estudar para poder tirar carta de motorista e uma aluna pretende apenas aprender a
ler e escrever. Sete alunos (17,5%) responderam que voltaram a estudar simplesmente
porque precisaram, mas nao explicitaram a resposta. Trés alunas (7,5%) disseram gostar

de estudar e por isso retornaram. Os outros sete (17,5%) nao responderam a questao.

Nesta 5% série foi possivel perceber, pelos questionarios, que varios alunos tinham difi-
culdade para escrever, cometiam erros graves de ortografia, concordancia e interpretacao.
Pode-se questionar, com esses dados, a qualidade do ensino publico. Os alunos estao
sendo aprovados nos finais de cada série, mas sem estar aptos para a proxima. Essa cons-
tatagdo nao é apenas em salas da EJA, mas no regular também. As necessidades basicas

de aprendizagem do ensino fundamental nao estdo sendo respeitadas (TORRES, 1994).

Fica complicado para a professora trabalhar os contetidos com esses alunos. Eles
podem até conhecer os niimeros e fazerem algumas operagoes, mas a aprendizagem fica
restrita. A cada ano o nimero de alunos que estao se formando no Ensino Fundamental e

que sao analfabetos funcionais é maior, nao validando na vida o diploma que conquistaram.

Sobre a disciplina preferida, 19 alunos (47,5%) escolheram a Matematica, enquanto
13 alunos (32,5%) escolheram Portugués. A opinido dos oito alunos restantes (20%) se

dividiam entre as outras disciplinas.

J& sobre a relagdo com a Matemadtica, 30 alunos (75%) gostam da disciplina. Alguns
justificam: seis alunos (15%) dizem gostar por usar bastante os conteidos matematicos
no trabalho, outros seis (15%) porque gostam da professora Laura o que contribui para

que gostem da disciplina e outros seis (15%) gostam de fazer contas.

Oito alunos (20%) néo gostam da disciplina. Desses, seis (15%) relatam ser a disciplina
de que menos gostam, os outros dois consideram Geografia a disciplina de que menos

gostam.

Quanto ao assunto de Matematica de que mais gostam, 50% deles gostam de fazer as
quatro operagoes; seis (15%) gostam de expressoes numéricas e outros seis (15%) gostam

de problemas.

Sobre o uso de resolucao de problemas em aulas de Matematica, Laura propunha
alguns para os alunos mas havia aqueles que demonstravam nao gostar de resolvé-los:
estavam sempre reclamando com a professora. Comentavam que os problemas sao can-
sativos e exigiam demais deles; talvez isso ocorresse porque os problemas que lhes eram

propostos nao os estimulavam, eram repetitivos e a professora insistia neles. Um exemplo
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é a opiniao da aluna A3.
Ela pergunta a professora no corredor da escola, antes de comecar a aula:

A3: Ah professora, se a senhora for dar problemas hoje eu nem vou
entrar na sala.

Laura: Vamos ver o que vou dar hoje! Eu coloco um pouco de exercicios
e um pouco de problemas.

Laura entra na sala e A3 entra atras.

Essa situacgao leva a pensar que os problemas propostos pela Laura sao repetitivos e

de contextos parecidos, usando na resolucao sempre os mesmos métodos de resolucao.

Por isso os alunos devem ser estimulados com problemas diferentes, diversificados,
que os estimulem a resolucao, que desafiem. Problemas tradicionais sim, mas também
os diferentes, para que eles se interessem ainda mais. Nem sempre é possivel associar o
assunto com problemas do cotidiano dentro dos contetidos matematicos, mas esses devem
sempre ser ensinados de maneira que motivem os alunos, que provoquem curiosidades
neles. No caso da 5* série, talvez os alunos sintam dificuldade em ler o problema e pensar
na melhor maneira de resolvé-lo, talvez prefiram exercicios mecanicos, onde s6 é preciso

aplicar os algoritmos.

Trinta e oito alunos (95%) acham importante saber Matemdtica. Desses, vinte e
seis (65%) dizem isso porque ela faz parte de suas vidas, sendo necessdrio usd-la no
supermercado, no trabalho e no cotidiano em geral. O restante nao justificou a resposta.
Um aluno (2,5%) nao respondeu e outro (2,5%) diz ter tanto pavor de matemaética, que
nao acha tao necessario aprende-la, s6 usa-la na escola e em casa. Fica em suspenso
o motivo de esse aluno ter tanto pavor da Matematica. Se Laura soubesse disso talvez
pudesse ajuda-lo. Entretanto ela tem alguns indicios: o aluno nao participa da aula, Laura
percebe e nem sempre esta presente em sala, pois comenta estar preocupada, mas acaba

nao tomando nenhuma atitude e com isso, nao ajuda o aluno a superar sua dificuldade.

Com relagao a continuidade dos estudos, dezesseis alunos (40%) pretendem cursar até
o final do Ensino Médio; sete (17,5%) farao sé até a oitava série do Ensino Fundamental;
oito (20%) querem fazer faculdade e sete alunos (17,5%) colocam que querem estudar até
o fim. Nao foi possivel saber o que eles entendem por “até o fim”, talvez se refiram ao fim
do Ensino Fundamental, ou do Ensino Médio, ou até possuirem certificacao ou diploma.

Dois alunos (5%) nao responderam a questao.

Nesta classe repete-se o fato de os alunos preferirem apenas terminar o Ensino Médio,

apesar de o nimero de alunos que pretendem fazer o Ensino Superior ser maior que na
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sétima série. Talvez isso ocorra pois esses alunos ainda estao cursando a quinta série,
sendo dificil prever se conseguiriam terminar o Ensino Médio e talvez mais para frente,
pensem em fazer um curso superior. Os alunos da 5* série parecem ser interessados,
gostam de estar na escola e assistir as aulas, ao contrario dos alunos da 7* que nao
demonstram interesse e parecem nao ter muitas expectativas em relagao aos estudos. Nao
é possivel saber por que existe diferenca no desempenho dos alunos da 5* e 7 série, mas é
importante lembrar que além desses alunos possuirem professores diferentes, os contetdos
matematicos da 5* série sao mais proximos das necessidades dos alunos; ja na 7* série as

dificuldades sao maiores em relagao aos conteidos matematicos.

Os alunos da quinta série demonstram interesse em estar aprendendo; a maioria pa-
rece'? gostar da professora Laura e, por mais que nao gostem de Matematica, sabem de
sua importancia, fazendo o possivel para aprender. Mas as dificuldades nao estao apenas
na Matematica. Nos questionarios respondidos os erros de portugueés estavam em todos
eles, erros de ortografia e concordancia. O numero de alunos com dificuldades em ler e
escrever é muito alto; cerca de trés alunos admitiram suas dificuldades, mas observando

os questionarios pude perceber que esse nimero é bem maior.

Em cada aula observada, eu tinha o costume de sentar em lugares diferentes na sala de
aula, para conhecer um pouco os alunos (isso também ocorria na 8* série, apenas na 7* nao,
pois a professora pedia para que eu ficasse proxima a ela). Os alunos procuravam conversar
comigo, alguns queriam tirar dividas sobre a Matematica e pediam para eu auxiliar na
resolucao dos exercicios. Pediam também para eu corrigir, ajudando a professora, que
corrigia os exercicios de quem terminava. QOutros alunos conversavam sobre sua vida
pessoal, contavam sobre os filhos, o marido ou a esposa, mostravam fotos da familia.
Toda vez que eu chegava na sala, Soraia, uma das alunas, pedia para que eu me sentasse
proxima a ela. Comentou que eu a ajudei a fazer os exercicios e queria a minha ajuda
para conseguir acompanhar o resto da turma. Nés fizemos amizade e estavamos sempre
conversando. Quando passei o questiondrio para os alunos Soraia nao se sentiu a vontade
para responder as perguntas, conversamos e a convenci que seria importante para mim se
ela respondesse. Soraia decidiu responder o questiondrio, mas nao queria contar por que
nao gostava de Matemaética. Perguntou se podia me escrever uma carta contando. Foi

assim que iniciou o caso de ensino.

Mesmo com tantas dificuldades, demonstradas por alguns alunos em aprender Ma-

tematica, eles se mostram interessados na aula. Nao gostam da Matematica e possuem

120s alunos revelam isso através da participacao na aula e de comentdrios feitos a mim em conversas
durante a aula ou no intervalo.
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muitas dificuldades, mas demonstram gostar muito de Laura e possuem um grande res-

peito pelo seu trabalho.

Outros alunos, aqueles que gostam de Matematica e nao possuem dificuldade em estar
aprendendo, mostram-se competitivos entre si. Querem terminar logo os exercicios, para
mostrarem o caderno para a professora na frente dos outros. Esses alunos pedem novos

desafios e mais exercicios, pois os resolvem muito rapido, ficando sem atividade em sala.

Conhecendo a professora Laura e sua pratica pedagégica

Laura é formada em licenciatura em Matematica pela Universidade Federal de Sao
Carlos. Neste curso de graduagao o aluno pode optar em também lecionar Fisica, incluindo
em seu histérico os estagios nesta area. Laura nao fez essas disciplinas, mas lecionou Fisica
por alguns anos. Agora a professora é efetiva na Escola Estadual de Ensino Fundamental
e Médio “A”, sendo necessario dar prioridade as aulas de Matemaética, ja que esta é a sua

formagao.

A professora Laura comecou a lecionar em 1996. Naquela época ainda era profes-
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sora eventual™. As escolas nao abriam sede e por isso lecionou outras disciplinas, como

Historia. Ela relata sua primeira aula de matematica:

lembro que minha primeira aula foi sobre sistemas, mossa eu cheguei
ld, eu preparei a matéria, porque o conteudo € dificil, ai eu coloquei um
exemplo, falei, falei, falei, falei cingiienta minutos e deizei exercicios, 0s
alunos quase desistiram todos (risos). Foram conversar com outra pro-
fessora, uma amiga minha, que eles ndo tinham entendido nada, porque
so eu falei. A{ eu jd comecei a pensar desde ai, que ndo era por ai que
tinha que dar aula.

A professora terminou no inicio de 2003 o Mestrado em Educac¢ao na UFSCar. Para se
atualizar participa de congressos e cursos, como de um projeto financiado pela FAPESP,
desenvolvido numa escola publica da cidade. A professora participou deste projeto no

periodo de 1997 a 2000. Sobre essa experiéncia ela diz:

eu acho que para a minha vida como pesquisadora isso foi muito bom,
que na graduacao eu nao tinha nog¢do do que era pesquisa. E’, vocé acha
que pesquisa € uma coisa muita certinha, né, que vocé faz um planeja-
mento coloca em prdtica e vai achando os resultados. E que eles sempre

130 professor eventual apenas substitui professores que faltam ou que estdo de licenca. Este profes-
sor nao possui vinculo com uma escola, ele apenas é chamado quando necessario nao interessando sua
formacao, assim um professor de Matematica pode substituir um professor de Histéria.
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dao certo! E, mas ndo € assim, né, pude perceber que elas planejavam
e depois elas discutiam o que tinha acontecido e as vezes tinha que re-
planejar algumas coisas que elas foram planejando no processo, né.

Além de haver participado desse projeto, Laura participava de cursos oferecidos para

os professores de Matematica pela Diretoria de Ensino.

O ano passado (2002) eu fiz um curso, foi em Serra Negra, sé que para
o ensino médio, entdo eles propunham que a gente ensinasse fazendo
resolugao de problemas e depois ensinassem os conceitos. Comeca com
problemas e chega em formulas e ai depende do que o professor queira
fazer. A7 a gente tinha que aplicar alguns testes e conversar com eles via
internet e teve um outro professor que fez do ensino fundamental, trouze
o material e ld tem vdrios problemas que eles sugerem para quinta, sexta
e sétima. Fu ganhei esse material, entao to dando uma olhadinha, para
ver o que eu trabalho dali.

Em 1998 a professora assumiu pela primeira vez uma classe da EJA, uma quinta
série. A professora comenta que nao tinha experiéncia em lecionar e que sua primeira
aula para a EJA foi uma catastrofe, por nao ter conhecimento nenhum sobre os alunos.
Neste momento Laura conta como se preparou para lecionar na Educacao de Jovens e

Adultos:

... foi logo que eu me formei, o que eu fiz: eu pegquei a proposta pe-
dagdgica e trabalhei aqueles contetdos, certo? S que no supletivo eu
trabalho um pouco menos a geometria (ela sorri), eu dé mais prioridade.
Dei mais,..., agora eu acho que jd mudei wm pouco a minha maneira de
trabalhar.

No trecho acima ela também refere-se a prioridade por ensinar Aritmética e nao

Geometria. A professora completa,

“eu nao sei se € como eu estudet, que nunca 0s professores davam, entao
eu dei prioridade para a aritmética, coisa que eu jd mao faco mais hoje.
Eu fui deizando a geometria, entdo eu jd cometi esse erro”.

Ela reconhece o préprio erro em nao ensinar Geometria, mas comenta que isso nao

ocorre mais em suas aulas.

Para que a Geometria nao fique de lado nas suas aulas, a professora diz que geralmente
faz assim: a gente tem quatro aulas, eu trabalho metade geometria, metade aritmética, no

decorrer do ano inteiro, porque sendo chega no fim e vocé acaba deirando.

Isso nao ocorreu na quinta série observada. A professora justifica pelo fato de os

alunos estarem com bastante dificuldade em aprender as operacoes, precisando deixar a
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Geometria para depois. Assim, a professora desqualifica o ensino de Geometria achando
que este é menos importante. Enquanto isso alguns alunos tém dificuldade com nocao de
espaco. Um exemplo é o modo como copiam a licao da lousa. Quando a professora muda
de linha na lousa, um aluno e uma aluna automaticamente mudam de linha no caderno,
mesmo se ainda hé espago. Talvez essa dificuldades de alguns alunos venha do fato de

também terem dificuldade na leitura e na escrita.

Desde 1998 até 2003, a professora, todos os anos, lecionava para a Educacao de
Jovens e Adultos do Ensino Médio. Para a EJA no Ensino Fundamental, nem sempre.
Este ano, por exemplo, a professora sé tem uma classe da EJA, a quinta série, sendo a
segunda vez que leciona para essa série. Foi ela quem escolheu esta classe para lecionar.
Gosta de iniciar na quinta série e acompanhar os alunos até o terceiro colegial. Comenta
ser dificil conseguir, mas ja lecionou para uma mesma turma até a oitava série e ficou
muito satisfeita com o resultado. Considera essa possibilidade importante, pois pode
acompanhar os alunos, havendo uma continuidade nos conteidos matematicos, e tendo
mais tempo para conhecé-los, identificar suas dificuldades e tentar ajuda-los. No caso da
supléncia é diferente a professora fica com a quinta série até o meio do ano, quando eles vao
para a sexta; as aulas voltam para a atribuicdo e nem sempre ela consegue pegar esses
alunos novamente. Os professores melhores classificados tém preferéncia caso queiram
assumir essas aulas, a escola geralmente nao favorece o professor que ja estava ensinando
a classe a continuar com ela, embora os diretores possam fazer isso legalmente, pois cabe

a eles a atribuicao das turmas.

Todas as aulas da professora sao na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio

“A” dividindo seu horario com turmas do regular e da EJA.

A professora Laura pretende ensinar para essa quinta série as quatro operagoes, mmc,
mdc, divisores, numeracao decimal e Geometria. Acredita que dard tempo de ensinar
tudo, tendo apenas que dedicar um tempo maior para a divisao, ja que muitos alunos

comentaram com ela que sentem dificuldade.

Observo que Laura apenas pontua alguns contetidos que pretende ensinar, mas nao
comenta sobre eles. Por exemplo, nao diz o que ensinaria de Geometria, um conteido
tao amplo que parece ser comentado apenas pois lembra dessa area da Matematica, nao
especificando realmente qual contetido de Geometria seria ensinado. Também cita mmec e
mdc, desligados do estudo de fracoes e da resolucao de problemas, o que nao tem sentido,

pois a aprendizagem desses conceitos por si mesmo tem pouco valor.

Acho que na divisao além de trabalhar os problemas eu vou ter que tra-
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balhar bem o algoritmo, pensar que tipo de algoritmo ensinar, porque a
hora que vocé recebe a pessoa, tipo quinta série supletivo, alguns esta-
vam na quarta, estudando na quarta série, outros faz muito tempo que
ndao vao a escola, entdo os métodos que eles aprenderam sao diferentes,
entao agora tem que saber. Porque as vezes vocé vai fazer um algoritmo
na lousa e eles falam “ah, eu ndo aprendi assim, eu aprendi de outro
jeito”, ai eu procuro fazer dos dois.

Essa opiniao de Laura é interessante e vai ao encontro do fato de nao haver uma tnica
maneira, uma maneira universal de resolver operacoes. Cada povo, cada comunidade,
cada época histérica pode ter encontrado um jeito préoprio de resolver seus “dilemas” ope-
ratérios. Isso a etnomatemétical® nos ensina. Entretanto, nem sempre um posicionamento

se concretiza em pratica efetiva.

Por exemplo, nas aulas, a aluna A4 diz nao conseguir usar o método de divisao que
a professora esta ensinando. Laura responde: “tudo bem, pode deixar, mas vocé tem que
aprender desse jeito”. A professora entra em contradicao, pedindo para a aluna aprender
o método que ela esta ensinando; até diz considerar o “da aluna”, mas pede para ela
aprender o “seu”. Assim, apesar da preocupacao em aceitar diferentes formas de operar,

a professora parece preferir um tnico método.

Ela percebe a dificuldade dos alunos em trabalhar com problemas que envolvem di-
nheiro. Laura acredita que isso ocorra pelo uso de nimeros decimais, que confundem os

alunos: entao eu acho que eu tenho que trabalhar um pouquinho mais isso dai.

Tanto na entrevista, como nas observagoes das aulas, Laura demonstra estar mais
preocupada com as dificuldades enfrentadas pelos alunos, diferentemente dos outros pro-
fessores. Entretanto faz comentarios sobre conteidos que nao fazem parte do curriculo de

H? série.

Talvez a dificuldade esteja na compreensao do enunciado ou com a resolucao escrita
do problema, visto que situacoes envolvendo unidades monetarias sao constantes na vida
cotidiana e os alunos provavelmente nao tém dificuldades com elas, fazendo uso, muitas

vezes do senso comum, para resolver essas situagoes.

Com relagao aos temas que gosta de ensinar, Laura diz que nao gosta de sistemas
de equagoes do primeiro grau, mas acha que com a experiéncia ja nao tem dificuldade
em ensinar esse conteudo, pois se acostumou com ele. No final da entrevista, lembra-se
de que também nao gosta de ensinar radicais, especialmente as operacoes de adigao e

multiplicagao, provavelmente referindo-se a outras séries do ensino regular.

14
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Para nao ter dificuldade com os contetidos, Laura diz estar estudando para dar aulas
para o terceiro ano do Ensino Médio. Considera isso necessario na primeira vez em que
dara um assunto; depois, ja sente mais facilidade em ensinar. Cita trabalhos que fez
com alunos e com os quais aprendeu um pouco mais sobre figuras geométricas e areas:
por exemplo, ao usar recursos como confeccao de pipas com os alunos da sexta série;
ou as enquetes, com os alunos da oitava série, os ensinando a fazer graficos. Assim,
ela mostra alguns processos de aprendizagem da docéncia, que ao ensinar ela também
aprende. Mostra que é uma relagao, de mao dupla, em que ela recupera nao s o conteudo

pedagdgico, mas aprende mais sobre os proprios conceitos.

A professora comenta que ja aconteceu de nao saber responder o que o aluno estd
perguntando e que sua reagao foi procurar a resposta e trazé-la posteriormente. Quando
lecionava Fisica, aconteceu varias vezes; ja com Matematica, nao muito, mas admite nao

saber tudo sobre a Matematica ensinada no Ensino Fundamental e Médio.

Laura mostra-se preocupada e interessada em estar aprendendo um pouco mais sobre
a EJA, o que ensinar aos alunos, como e quando deve ser ensinado cada conteiudo. Ela

procura sempre estar pesquisando, como no dia em que ocorreu a entrevista:

E ai hoje, hoje mesmo exatamente, eu estava procurando um documento
a respeito dos PCNs que trabalha o supletivo. Fu ndo tenho, ai a coor-
denadora tinha, esse que ela tirou em 99 na internet e uma coisa que
me surpreendeu € que equacdo do 2° grau nao se trabalha mais em 5%
a 8 serie do supletivo. Eu tenho um cunhado que fez telesala e eu vi
no material que nao tinha equacao do sequndo grau e eu ndo entendi o
por que, entdo hoje eu entendi. (risos) E eu jd dei aula uma vez sé para
a quinta série supletivo e trabalhei com equagdo do sequndo grau e tava
errado, né, nao devia ter trabalhado. Porque eu nao tinha conhecimento
e o documento que eu tenho € assim, fala os conteudos, mas nao estd
distribuido por série, ...

Essa colocacao de Laura é bastante pertinente e pode causar “embaracos” a muitos
professores. Por serem parametros mais gerais, os PCNs nao indicam claramente os
conteidos a serem ensinados em cada série/ciclo. Além de que dao indicagoes das grandes
areas tematicas, sem detalhamento. Por isso, talvez Laura revele seu espanto por nao
ser mais necessario ensinar equagao de segundo grau de quinta a oitava série supletiva.
Equagoes de 2° grau também nao sao ensinados na 5* e 6* série embora, alguns autores

5

as proponham na 8* série!®. Talvez seja dificil ensinar este conteido para os alunos da

6% e 7* séries, que precisam aprender primeiramente as operagoes, algebra, mmc, mdc,

150s Parametros Curriculares Nacional (BRASIL, 1998) propde o ensino de equacdo de segundo grau
no 4° ciclo do Ensino Fundamental, o que corresponde & 7% e 8* séries.
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fracao entre outros conteidos basicos antes das equagoes de 2° grau, mas essa é uma
escolha do professor, da escola, de um sistema educacional. Quem sabe seja por isso que
Laura comente ja ter ensinado esse conteuido para a quinta série. Fica claro, assim, como
o professor inexperiente nao recebe auxilio, indo para a sala de aula ensinar aquilo que
acha mais conveniente, podendo ocorrer uma desestruturacao na continuidade do ensino

de Matematica e provocar dificuldades na aprendizagem dos alunos.

Nao sei bem, portanto, por que a professora quis ensinar equagoes de 2° grau na 5*
série. Talvez porque os alunos sejam mais velhos? Porque tinha expectativas positivas
sobre seu desempenho? Questoes que nao pude responder. Mas uma coisa € positiva: ela

admite o erro e procura nao errar novamente.

Como é usual, a escola nao tem um programa especial para ensinar os jovens e adultos.
Laura procura ajuda com outros professores que também lecionam na EJA e que colabo-
ram uns com os outros apenas com a experiéncia profissional. Esta interagao acontece com
poucos professores; a maioria deles chega, da as aulas do dia e vai embora, sem conversar
com ninguém. Quando param para falar algo, é uma “fofoca” sobre os pares, alunos e

direcao. As conversas ocorrem geralmente durante o intervalo na sala de professores.

Laura usa alguns livros de Matematica para o Ensino Fundamental para preparar as

aulas!S.

Para a professora, nao ha uma proposta curricular oficial da escola sobre a EJA,
entao os professores decidem por conta propria qual conteido serd ensinado, ja que nao
é possivel ensinar tudo que é dado no ensino regular. Laura aprendeu a lecionar para
a EJA quando assumiu essas aulas; ela nao aprendeu nada a respeito em sua formacao
bésica, nem quando ja estava em exercicio. Laura diz que na escola tinha a Proposta
Curricular de 1999, pois tinha solicitado a direcao, sem ter sido atendida. Portanto
esta nao estava disponivel para os professores da EJA, que nao a conheciam, apesar de
terem consciéncia que nao foram preparados para ensinar os jovens e adultos, dificultando
entender, compreender e conhecer esses alunos e a maneira como eles aprendem e se

interessam pela Matematica.

As aulas da professora Laura sao muito parecidas umas com as outras. Quando inicia
um conteido, coloca na lousa toda a teoria. Pede entao, para os alunos nao copiarem,

pois ela quer explicar primeiro para que depois eles copiem a teoria ja entendida.

Normalmente a teoria é explicada através de exemplos. No caso da operacao de

6Guelli, Oscar. Matemética, uma aventura do pensamento.
Souza, Maria H. e Spinelli, Walter. Matematica: 5* série. Ensino Fundamental. Editora Atica.
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subtracao, Laura colocou na lousa quatro exemplos, como mostra a Figura 8.

Subtracao

Exemplos:

45 182 445 560
—15 =45 —-137 =99

Figura 8: Exemplos de operagao com subtracao.

Ela explica o algoritmo bem devagar, pausadamente, num exemplo. A maioria dos
alunos entende, mas pude perceber que ha alguns que nao conseguem entender, e outros

ja nao fazem mais questao de aprender.

Um exemplo dos que tém dificuldade é a aluna Soraia que me pede ajuda para entender
a subtracao e diz: eu nao entendo o que ela fala, ndo sei esse negdcio de emprestar, é
muito dificil.

Para exemplificar um pouco mais, como ocorreu o ensino da operacao subtragao, vou

mostrar sua explicagdo. A professora coloca na lousa a operacao (Figura 9):

182 182
—45 —45
137

Figura 9: Exemplo de subtragao.

A gente consegue tirar cinco de dois? Nao, entdo a gente vai emprestar
uma dezena do oito, ficando entdo com sete. Agora de doze dd para
subtrair cinco, quanto da? Sete. Na dezena, sete menos quatro, trés. E
um MENos zero, um.

Laura explica o algoritmo da subtracao com reserva através de um exemplo numérico,
nao utilizando materiais de apoio como recurso para facilitar o entendimento dos alunos.
Esses materiais sao, por exemplo, o quadro valor de lugar ou o material dourado, muito

conhecido e utilizado no ensinamento de operagoes matematicas.

Se a professora trabalhasse a partir dos conhecimentos prévios (oriundos da escola e da

vida) dos alunos, isso poderia facilitar a aprendizagem da operagao subtragao. Laura po-
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deria a partir desses relatos discutir com a turma as idéias da subtracao, o que certamente

faria sentido para os alunos.

Carraher, Carraher e Schliemann (2003) mostram em suas pesquisas a dificuldade do
aluno formalizar o conhecimento matematico que ja possui, ou seja, enquanto o aluno usa
a Matematica no trabalho e em seu cotidiano, sabe lidar com as operacoes e obtém sucesso
na utilizacao dos conhecimentos matematicos, mas quando esse mesmos conhecimentos

precisam ser formalizados ou apenas escritos ele possui dificuldade para fazé-lo.

Apos a explicagao, Laura deixa os alunos copiando por alguns minutos. Depois coloca
na lousa mais alguns exercicios sobre subtragao. Esses sao de fixacao, pois sao muito

parecidos com os exemplos (Figura 10).

Exercicios
Efetue as operagoes de subtracao:
a) 256 — 84 =
b) 276 — 194 =
c) 1138 — 909 =
d) 1768 — 959 =
e) 751 — 638 =
f) 5094 — 2584 =

Figura 10: Exercicios de subtragao.

Deixa os alunos resolvendo e fica andando entre as carteiras, tirando as dividas dos

alunos. As vezes, Laura fica em sua mesa e os alunos vao até ela para tirar as davidas.

Depois desses exercicios ela passa na lousa alguns problemas sobre subtragao. Quando
nao da tempo, mesmo tendo duas aulas seguidas, Laura continua com os problemas na

aula seguinte (Figura 11).

Laura diz que procura dar problemas sobre o cotidiano, mas ela fica na davida se este

cotidiano é o dela ou dos alunos. Um exemplo foi o problema da poupanca.

Durante a resolucao deste problema surgiram duvidas pertinentes dos alunos,

A4: O dinheiro nunca rende tanto assim.
A5: Mas ele usou o limite? Por que poupanca nao tem limite.
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“No inicio Paulo tinha uma boa quantia na poupanca. Durante o ano essa quantia foi
ampliada em R$ 540,00, mas teve que retirar R$ 950,00 para gastos extras. O que acon-
teceu no decorrer do ano com a poupanca?”’

Figura 11: Problema proposto em aula.

A6: F o que rendeu ndo conta?
O problema nao pareceu claro aos alunos, que colocaram vérias perguntas:

AT: O que vocé quer saber, quanto ele tinha na poupancga no inicio?
A8: Como vou saber o quanto rendeu?
A9: E se ele usou o limite?

O fato do problema ter uma questao aberta, pode levar a uma discussao entre os
alunos e a professora, o que pode ser muito bom. A professora nao conseguiu responder
as perguntas. Os alunos, junto com a professora, levantaram hipdteses para solucionar o
problema e optaram pela resposta do problema: Paulo ficou com menos dinheiro do que
possuia antes. A professora nao esperava essa repercussao; para ela os alunos simplesmente
achariam um resultado comum. Para os alunos a discussao foi importante por perceberem

que um problema nao precisa ter necessariamente uma resposta numeérica.

A professora comenta comigo apds a aula, que ficou em duvida sobre o enunciado
deste problema, serd que ele estd correto? A divida surgiu por saber que a maioria dos
alunos nao tem todo esse dinheiro guardado, dessa forma o problema nao é do cotidiano
deles, apesar de muitas pessoas terem ou terem tido uma conta poupanga. Além de nao
ter considerado outros fatores que influenciam o valor depositado, como o rendimento da

poupanca.

O comentario da professora revela que ela reflete durante suas agoes e posteriormente
sobre a agao, buscando uma melhor qualidade no processo de ensino-aprendizagem. Esse

foi um exemplo interessante de flexibilidade e de aprendizagem profissional.

A professora mostra preocupacao com o comportamento de certos alunos durante a
aula, pois atrapalhavam os colegas e nao aproveitavam o tempo de aprendizagem. Um
exemplo: quando coloca alguns exercicios na lousa, hé em geral seis alunos que terminam
de resolver muito rapidamente, enquanto outros cinco demoram um tempo muito grande
para copiar e depois para tentar resolver. Os demais alunos vao terminando neste periodo
entre os alunos mais rdpidos e os mais lentos. Quando os mais rapidos terminam, eles

comegam a conversar, ou a andar pela sala atrapalhando os que nao terminaram. Apos
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o término das observagoes reencontrei a professora Laura e ela comentou ter achado uma
maneira para resolver este problema. Fez varios exercicios extras em filetes de papel, os
alunos que vao terminando a licao da lousa, pegam alguns filetes, resolvem os exercicios
e entregam a professora, para que possa corrigi-los, ocupando o tempo desses alunos que
ficavam sem atividade. Laura comenta: os alunos gostaram dos exercicios extras, eles se

sentiram desafiados a resolverem ainda mais.

Laura tem o costume de olhar o caderno dos alunos e anotar as dificuldades deles no
didrio, mas admite que muitas vezes nao sabe o que fazer com essas anotagoes. Também
tem o habito de ler tudo que passa aos alunos em voz alta para eles. Faz isso como um
modo de “explicar” o conteudo, além de tentar ajudar aqueles que nao conseguem ler.
Ela pensa que com a leitura esta facilitando, mas pode estar diminuindo a chance de o
aluno raciocinar livremente, pois a leitura pode dar entonacao que facilita a compreensao
e a resolucao, além de nao incentivar que eles leiam. Entao, pode ocorrer nesse aspecto,
um dilema para os professores: se leem, impedem os alunos de o fazerem e interpretarem
por si mesmos os enunciados; se nao leem talvez muitos alunos nao resolvam os problemas

por suas deficiéncias linguisticas.

As diversas manifestagoes de Laura sobre suas ac¢oes revela como a natureza do tra-
balho docente é dilematica, nao tendo resposta definitiva. A professora tem consciéncia
de que ha pros e contras em muitas de suas propostas e esta sempre disposta a aprender

mais.

A professora costuma corrigir os exercicios na lousa. No inicio do ano, pedia para
os alunos irem até a lousa, mas a maioria nao ia, ou por vergonha ou por nao saberem
resolver o exercicio pedido. Depois de algumas semanas em que insistiu bastante, os alunos
comecaram a se levantar e ir até a lousa, mesmo precisando da ajuda da professora para
resolver o exercicio. Assim, durante as correcoes a professora resolve alguns exercicios
e os alunos que tém interesse de ir a lousa, resolvem os outros. A resolucao coletiva
é feita na lousa por ela, ou por alunos, mas sempre utilizando o método ensinado pela
professora. Essa é uma estratégia interessante para aproximar os alunos da Matematica e
acompanhar de perto seu desempenho. Entretanto seria interessante que propusesse que
os alunos mostrem para os colegas as diferentes formas de resolucao, discutindo-as com
eles. O que ocorre é a correcao individual dos exercicios feitos por maneiras diferentes,

pedindo sempre para que eles aprendam o modo proposto por ela.

A professora deixa que os alunos facam as contas “de cabeca”, podendo colocar apenas

a resposta do exercicio no caderno. Acredita que os alunos jovens e adultos tém mais
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facilidade de resolver assim, mas se preocupa em saber se realmente estao fazendo as contas
“de cabeca”, ou estao copiando os resultados de algum colega apenas para a professora
achar que resolveram. Laura comenta que muitos alunos tém vergonha de admitir que
nao sabem fazer as contas da forma como ela propoe e preferem ficar sem fazer do que
pedir ajuda a ela. Dessa forma na classe ha alunos que sabem apenas fazer o calculo
mental, nao aprendendo o algoritmo, como alunos que tém dificuldade ou nao conseguem

fazer nem o calculo mental, nem o algoritmo.

Novamente cito a pesquisa de Carraher, Carraher e Schliemann (2003), pois mesmo

sendo realizada com criancas, verificamos os mesmos resultados nos adultos:

“B possivel que uma crianca adquira fluéncia nos métodos informais de
composicoes ou uso de unidades naturais, sem dominar os métodos esco-
lares. Alias, esta foi a situacao geralmente verificada em nossos sujeitos.
No seu trabalho no comércio, as criancas resolviam bem os problemas
através de técnicas que nao sdo aproveitadas pela escola, embora funci-
onem bem e levem ao resultado certo” (p.39).

Laura compara a sua pratica em sala de aula hoje, com a sua primeira aula, aquela

aula em que ela falou sem parar:

Ah, eu mudei. Nessa aula que € sistemas eu acho que eu ndao mudei
muito, o que fiz foi que eu expliquei de novo, né, ai eu dava bastante
exercicio, ai eles foram aprendendo meio que por repeticdo, td. Eu ti-
nha dificuldade de ensinar e dependendo do conteido eu ainda tenho
até hoje. E hoje eu procuro mais contextualizar o conceito através da
resolucdo de problemas, conversando com os alunos né, e hoje eu es-
cuto mais os alunos, hoje eu corrijo os exercicios no caderno, ou em
prova; nesse momento eu percebo se eles estdo entendendo ou se ndao
estao. Fu tento observar os erros, as vezes eu pergunto, eles mesmo
falam “eu ndo entendi”, acho que foi isso que eu mudei. Agora nao,
mas no inicio, quando eu fui dar aula eu tinha medo do que o aluno ia
me perguntar, porque a gente acredita que professor € aquele que sabe
tudo e a gente nem sempre sabe tudo. No comecgo a gente tem medo,
a gente tem muita insequranca de falar para o aluno que a gente ndo
sabe, porque a gente acha que vai ficar “aquela professora ld ndo sabe
nada” e ndo € por ai, acho que por isso eu so falei, falei, falei, prd nao
dar espaco né, porque talvez se alguém perguntasse eu mao consequiria
resolver. Eu lembro também que eu tinha medo de errar o exercicio, e
se eu corrigisse, corrigir errado. Agora jd passou.

A reflexdo da professora sobre seu desenvolvimento profissional indica que a apren-
dizagem da doceéncia depende mesmo desse ir e vir, de se auto analisar, experimentar,
se relacionar. Enfim, um processo complexo que nunca termina, pois sempre hé algo a

aprender. Embora, em linhas gerais, a pratica nao pareceu ter mudado tanto, ela estd mais
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disposta a aprender. Nota-se, também, na classe, o processo de aproximacao professor-
aluno, que é fundamental para que a relacao de confianca, tao importante no processo

ensino- aprendizagem, se estabeleca.

Os alunos, no inicio do ano, nao participavam da aula; ela passava toda a matéria na
lousa, explicando o assunto, acabava falando a aula inteira quase sem interferéncia deles.
Depois de algumas aulas, os alunos estavam participando, respondendo as perguntas da
professora ou indo a lousa a seu pedido. Dessa forma, a pratica em sala de aula estd sendo
modificada com o esforco da professora, mas, mesmo assim, ainda acontecem situagoes

desestabilizadoras.

Numa aula Laura passou uma lista de exercicios e pediu para que os alunos resol-
vessem, pois valeria nota. Alguns alunos nao terminaram na aula e acabaram levando a
lista para casa. Na aula seguinte, os alunos entregaram, mas ela disse que nao valeria
mais nota, apenas participacao, pois nao poderia prejudicar aqueles que entregaram no
dia correto. A professora comenta estar enfrentando um dilema. Com a atitude tomada,
ela desestimula os alunos, pois alguns fizeram em casa esperando uma nota, uma espécie
de recompensa. Mas se a professora tivesse aceitado todos os exercicios para nota, os
alunos que fizeram em sala ficariam prejudicados, pois nao tiveram muito tempo para
rever os exercicios, ao contrario dos que fizeram em casa. Novamente ha evidéncias que
Laura reflete sobre suas acoes e que se preocupa em ser justa, utilizando um conceito de
avaliacao mais flexivel que lhe permite alterar as normas que estabeleceu conforme sinta

necessidade.

Durante o periodo das observacoes a professora ensinou as quatro operagoes e ex-
pressoes numéricas. Neste periodo, constatou muitas dificuldades em alguns alunos, desde
resolver as operacgoes e os problemas, como na leitura e na escrita. Preocupada e empe-
nhada em ajudar os alunos, Laura sempre me procurava para dizer seus anseios em tentar
mudar o quadro em que se encontrava a classe. Enquanto a professora ensinava mul-
tiplicacao, havia alunos que ainda nao tinham aprendido a subtracao, enquanto outros
ja pediam exercicios de divisao. Laura conversou com os alunos e propos um horario
alternativo para tirar algumas duvidas e ajudar os alunos mais atrasados. Marcou uma
vez por semana de manha; nem todos os alunos podiam vir, pois muitos trabalhavam,
mesmo assim, ela optou em ajudar aqueles que podiam. Passou entao a ensinar subtracao
no horario alternativo e continuava com multiplicacao a noite. Numa aula a professora
Laura precisou faltar, pediu entao para que o professor substituto resolvesse os exercicios

que ela havia deixado na aula anterior. Este, quando chegou para dar aula, ao invés de
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corrigir o que a professora havia pedido, passou outros exercicios de multiplicacao. Esses
exercicios continham nimeros com muitas casas decimais, diferentes do que Laura havia
dado, apenas com duas casas decimais. Os alunos mais atrasados nao conseguiam resol-
ver. O professor pediu para que um desses fosse a lousa. Soraia foi, mas nao conseguiu
fazer; o professor ficou bravo com ela e os outros alunos riram da aluna. Esta se sentiu
humilhada, achando que nao sabia nada sobre multiplicacao. Nas outras aulas esteve de-
sanimada e a volta da professora Laura nao fez com que Soraia se interessasse novamente

sobre o assunto. Este episédio é contado no caso de ensino'’.

Com isso podemos discutir, ou propor novos estudos, como por exemplo, o papel do
professor substituto na sala de aula, as possibilidades reais de um professor ajudar todos

alunos a ultrapassarem as limitagoes de aprendizagem que trazem consigo.

Laura costumava propor problemas para os alunos resolverem, justificando:

... pretendo ensinar a partir da resolucdo de problemas por tudo que es-
tudei no mestrado. Acredito que ajude a desenvolver o raciocinio légico-
matemdtico, ensina o aluno a pensar. Tenho duvidas se no final dessa
série todos conseguirdo chegar no mesmo ponto (grifo meu), esse
€ outro fato que me angustia, mesmo com os problemas, acredito que
1850 nao serd possivel nesse semestre, € preciso dar continuidade.

Ela considerava que todos os alunos deveriam aprender as mesmas coisas, conside-
rando, talvez, a existéncia de um patamar desejavel para a série. Isso usualmente nao
ocorre, pois cada aluno tem sua maneira e interesse em estar aprendendo o que ¢é ensinado
pela professora. Mas sua preocupagao é valida porque ha de fato, conhecimentos que to-
dos devem dominar, um minimo que deveria caracterizar, em cada componente curricular

e nao s6 em Matematica, que regularia a progressao entre séries e ciclos.

Apesar de justificar sua opcao pelo uso da resolucao de problemas por causa dos
estudos no Mestrado apenas parece reproduzir o que aprendeu. Laura até aponta algumas
caracteristicas de como a resolucao de problemas pode ajudar, mas na pratica nao utiliza
0 que apregoa, o que indica que a passagem dos estudos académicos para a pratica da

sala de aula nao ocorre naturalmente.

Ainda sobre resolucao de problemas, a professora diz,

Ele ajuda na contextualizagao, antes do professor ensinar um conceito,
ele propoe alguns problemas que ajudam nisso, no desenvolvimento do
raciocinio quando o professor ndo dd o problema ensinando as palavras
chave, porque sendo eu acho que ¢ um exercicio comum. Porque ele jd

17 Anexo D.
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lembra do problema, jd sabe que operacao vai ele resolver, entdo serve
s0 para utilizar aquele algoritmo e pronto.

E importante que o professor utilize, proponha problema, que ndo tenha
numeros. Qutro fator importante € a corre¢ao, verificar se estd certo se
ndo estd, a maneira como fez, se teve raciocinio diferente e mostrar 1sso
prd classe, seja nos grupos, ou se 0s alunos tem vergonha, o aluno se ele
fala, se ele escreve na lousa. O aluno aprende a organizar suas idéias.
A resolucdo de problema € importante, mas dependendo da prdtica pe-
dagdgica do professor, porque sendo ele vira um mero exercicio e ndao
mais um problema. Eu acho importante a resolucao e as discussoes que
surgem. As vezes se vocé propée um problema bem elaborado, as vezes €
muito mais importante pro aluno, do que um monte. Acho que um pro-
blema bem elaborado que dé para trabalhar bastante coisa € interessante,
s0 que 0s alunos reclamam, porque eles nao estdo acostumados com sso,
eu acho que um dos fatos € isso e que apareceu no seu estudo de caso.
Eles reclamam, porque fazer sé o algoritmo é mais fdcil do que pensar,
mas eu acho que um dos objetivos da matemdtica € isso, ¢ ensinar o
aluno a pensar (grifo meu) porque na vida ndao aparece tudo assim,
calcule e efetue, porque mesmo quando vocé vai ao mercado aparece ld
uma soma, mas vocé tem que ver se o seu dinheiro vai dar ou nao.

Durante toda a entrevista, a professora Laura analisa sua pratica como construti-
vista, tentando sempre se disciplinar para que suas agoes permanecam no ambito dessa
teoria, que para ela, consiste em proporcionar ao aluno a construcao do conhecimento

matematico. Pego para Laura que explique um pouco melhor:

Porque eu acho que nunca consegui numa série inteirinha ser constru-
tivista o tempo todo, muitas vezes eu sou muito tradicional, eu acho.
... Ah, as vezes, jd dou o conceito pronto para o aluno, entendeu, ndo
ajudo que ele construa e eu tenho consciéncia disso, mas as vezes eu
nao consigo fazer diferente, ai eu fico agoniada.

Nas falas da professora é possivel perceber que ela estd o tempo todo se questionando
em suas agoes, mas ela estd correta ao dizer nao ser “inteirinha construivista”, pois as
vezes é preciso usar reforcos, fazer exposicao, sistematizar; na verdade isso nao é deixar de
ser construtivista, é atender, consistentemente, as varias demandas que se colocam para os
professores em classe. Quando Laura relaciona sem dificuldade a determinados conceitos
destaca-se a necessidade de os professores dominarem bem os conceitos que ensinam para
conseguirem escolher e usar estratégias diferentes para ajudar os alunos a “construirem”

seu conhecimento.

Mesmo achando muito importante ensinar através da resolugao de problemas, Laura
usa problemas que nao fazem parte da realidade dos alunos, como ja discutido. Ha alunos
que sabem fazer as contas usando os algoritmos, mas nao conseguem resolver os problemas

propostos por ela. Eles tém dificuldade em interpretar os problemas, estao sempre fazendo
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perguntas, das mais simples até algumas que a professora nao consegue responder de
imediato. Normalmente ela responde a todas as perguntas, mas fica surpreendida com a
quantidade de questoes que os alunos fazem para um sé problema. Isso é positivo porque
mostra que a professora da oportunidade de os alunos perguntarem, o que é fundamental

para a aprendizagem deles.

A professora acredita no sucesso do ensino-aprendizagem através da resolucao de
problemas, defende este método, explica o porqué de usa-lo e suas vantagens, mas nao
consegue aplica-lo da mesma maneira que fala e defende. E possivel que ela, ao tentar usar
essa metodologia, a esteja substituindo pela proposicao e resolucao de problemas variados.
Se esse € o caso, falta-lhe ainda habilidade para selecionar problemas adequados. As vezes
os problemas eram tao longos que os alunos desanimavam, pela dificuldade em ler tudo.

Na Figura 12 estao alguns exemplos de problemas utilizados pela professora.

Problemas

1. Se um sapateiro fizer 250 pares de sapatos, ainda ficam faltando 182 pares para atender
uma encomenda de 755 pares de sapatos. Quantos pares de sapatos ja estavam prontos?

2. Lucia, Fernanda e Renata sao irmas. Liucia tem 15 anos e Fernanda 9 anos mais que
Liucia. A soma das idades das trés é 42. Qual é a idade de Renata?

3. Mauricio nasceu em 1972
a) Quantos anos ele vai fazer no ano de 20107

b) E vocé, quantos anos vai ter em 20107

4. Alberto, Claudio e Dénis subiram juntos numa balanca, e esta registrou 167kg. Dénis
desceu, e a balanga registrou 100kg. Deénis subiu na balanca e Alberto desceu e o registro
foi de 125kg. Qual é o peso de cada um deles?

5. A primeira cidade fundada no Brasil foi Sao Vicente, no litoral paulista, em 1532.
a) Quantos anos ele fez no ano de 20007

b) Em que ano ela completara 500 anos?

Figura 12: Problemas propostos pela professora.
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Os problemas apresentados sao interessantes, mas, em sua maioria, os alunos apenas
resolvem aplicando o algoritmo, nao havendo discussoes. Sao raros os momentos em que
h& discussoes entre os alunos, ocorrendo apenas, quando ha dificuldade em interpretar o

problema, ou quando este nao é claro no enunciado.

Sobre a “contextualizacao” desses problemas, o primeiro esta contextualizado numa
situacao que pode ser da vida real. Ocorre é que nem sempre é possivel relacionar os
problemas com o cotidiano de todos os alunos. Os problemas apresentados talvez até
instiguem os alunos a resolvé-los, mas eles nao pertencem ao cotidiano dos alunos, pois
ninguém faz essas andlises no dia-a-dia. Mesmo assim, sao validos para as aulas de
Matematica quando se quer estimular o pensamento légico-dedutivo e mesmo a aplicagao
dos conceitos e algoritmos das operacoes. H&a que pensar que a fonte desses problemas
sendo os livros textos, o seu modelo pode ser quase padrao. Quando Laura tenta inovar,
propondo problemas que lhe parece estar mais préximo do cotidiano dos alunos, ele nao

entendem. Ela entretanto, nao desiste e esse é um ponto a valorizar.

Laura nao tem preferéncia por ensinar alunos que estao no ensino regular ou na EJA,

mas percebe algumas diferengas entre as duas situagoes:

Os adultos tém um pouco mais de interesse, acho que por conta da neces-
sitdade, s6 que tipo assim, quando vai realizar corregdo, eles nao gostam
de ir a lousa, principalmente a quinta série. Mas que eles tém mais inte-
resse eu acho que tém. Acho que porque sentem necessidade de aprender,
eles nao estao ali por obrigacao, eles estdo por que querem, né e muitas
vezes 0s mais novos, acho que ndo tém consciéncia de que vai precisar
daquilo e porque tem que estudar. E talvez nao vém na Matemdtica e
nas demais disciplinas uma aplicabilidade.

A professora percebe que os alunos vém para a sala de aula com conhecimentos dife-
rentes da Matematica, ou trazidos da profissao, das séries anteriores, ou do cotidiano de

cada um:

ontem, conversando com eles, tinha esse que trabalha numa mar-
moraria, tem uma que usa matemdtica na misica, que ela tentou me
explicar, tem outro que trabalha com paquimetro, entao acho que a parte
de escala, ele trabalha bastante; outro € pedreiro, jd sabe mezxer a parte de
drea e, além disso, o que eu acho que eles tém sdo as quatro operagoes,
por ser a quinta série, porque ndo aprenderam a parte de mumero ne-
gativo... Eu estou um pouco perdida, tenho que pensar ainda em usar
alguma coisa dai. Fu pretendo esse ano trabalhar o que eu acho certo,
que € resolucdo de problema que ajuda no raciocinio, porque nunca na
vida, s6 ld na hora que vai no supermercado, que fica ld o use e efe-
tue, que so fica somando o que deve e o que vai pagar. Mas ai tem um
problema, tem que ver se o dinheiro vai dar ou nao; entao eu pretendo
trabalhar mais com resolucdo de problema.
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Percebe-se, nesse depoimento, que a professora conhece seus alunos e se preocupa com
eles, mas ainda nao consegue usar esse conhecimento e traduzi-lo em agoes na sala de aula.
Esse posicionamento aponta para a necessidade que os professores tém de estar seguros
para mudar. Saber uma teoria, conhecer uma proposta nova, nao é suficiente para isso.
Eles precisam estudar, refletir, decidir, experimentar. Um longo processo de mudancas,
enfim, que envolve crencas, valores, atitudes, conhecimentos e que vai sendo construido

no percurso profissional.

Laura nao tem dificuldade em trabalhar na EJA, embora haja um aluno que costuma
dar um pouco de “trabalho”, porque nao faz questao de aprender, quer fumar dentro da
sala de aula, ou falta demais, atrapalhando o préprio desempenho. A professora ja estd

acostumada com esses alunos, sabe como trata-los:

no supletivo € que, as vezes, por conta do servico, eles faltam, tem
pessoas que trabalha como sequranca e a escola permite que esse aluno
fique matriculado, mas ai ele ndo aprende legal. Tem semana que ele
chega a faltar trés dias da aula e ai chega no final do semestre dd pro-
blema com auséncia. Acho que isso € um problema.

Uma das caracteristicas da EJA é a insercao do adulto trabalhador de volta a escola
para recuperar a defasagem proveniente de uma interrupgao nos estudos. Se esse traba-
lhador nao puder estudar, os sujeitos que freqiientam a EJA nao serao mais os mesmos.
Outra incoeréncia é o oferecimento das séries de supléncia sempre no noturno. Hoje em
dia ha muitos trabalhadores que fazem uma jornada noturna, necessitando estar na escola

em outro periodo, o que é praticamente impossivel.

Laura faz planejamento de ensino para o ensino regular no inicio do ano, na semana
determinada pelo calendério escolar, sozinha ou em grupo, com outros professores de
Matematica da escola. Ja o plano de aula, costumava elaborar no inicio da carreira, e
hoje nao o faz mais porque se sente mais segura, bastando-lhe um plano a mais longo
prazo. Para as classes da EJA nao ha planejamento coletivo na escola. Usa o plano do

ensino regular e adapta como acha melhor.

Os professores parecem se sentir confiantes de suas agoes nao se preocupando em fazer
planos de aulas, talvez acham desnecessario, apds tantas aulas lecionadas sem muitas

modificagoes.

acho que com passar dos anos a gente vai deizando (de fazer planos
de aula). E logico que eu vejo o material, mas uma coisa que eu acho
errado € que eu pego um livro e copio do livro. FEu lembro quando eu era
aluna, tipo no ensino médio, eu ndo gostava e € uma coisa que as vezes
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eu faco. Eu acreditava que o professor que copiava do livro ndo era um
bom professor.

Podemos ver aqui, como as crencas e valores dos professores influenciam na reflexao
dos professores em sala de aula, mas nem sempre favorecem a mudanca. Muitas vezes
é a estrutura da escola que fala mais alto: o excesso de aulas e de alunos, por exemplo.
Laura tem em sua memoria uma pratica de seu professor que nao aprovava e por isso
tenta evitar de fazer o mesmo com seus alunos. Para ela copiar de um livro direto da
lousa, causa uma impressao de descaso e falta de interesse, pois o professor mostra que

nao preparou a aula e entao esta copiando do livro uma atividade para os alunos.

Sobre o fato de nao fazer mais planos de aula, mostra que ela ja acostumou a ensinar

para os jovens e adultos.

A professora durante o ano letivo nao tem o habito de assistir televisao. No jornal,
lé apenas as manchetes: quando alguma interessa, ai sim ela 1é o artigo. Suas leituras
se resumiam a textos para o mestrado, e agora que acabou, nao estd lendo nada. A
professora nao gosta de ver o telejornal e comenta: isso me deiza um pouco deprimida,
¢ o dolar que sobe, o dolar que desce, vai ter guerra no Iraque, nao vai ter. A licenca
gestante foi quando Bin Laden atacou os Estados Unidos, é muito repetitivo, né. Assistia

o jornal todo, dai eu comecei a ficar deprimida.

Para ela, a maioria das informacoes veiculadas pelo jornal da televisao nao podem ser
discutidas com os alunos e sao poucas as coisas que consegue aproveitar. Apenas utiliza
os graficos recortados do jornal em algumas aulas, o que nao aconteceu durante o periodo

observado talvez porque o conteiddo que estava ensinando (operagoes) nao era propicio.

Laura costuma participar das HTPC, mesmo havendo s6 informativos na maioria
deles. As vezes ocorre uma palestra por algum convidado do diretor, mas nem sempre.
Diz que os professores vao as HTPC para brigar ou falar da vida pessoal. Sempre participa

do Conselho de Classe, assim como a maioria do professores, mas comenta:

Tem um professor que diz que conselho € assim: “nidmero um, bom
aluno, numero dois, a mae € isso o pai € aquilo”. Geralmente € isso, sai
de tudo, entendeu? Mais de uma vez eu percebo que o professor ndo deu
a avaliagdo pra orientar sua prdtica, mas sim pra classificar o aluno, se
ele é bom, ou é ruim. E complicado.

No comecgo da carreira Laura nao gostava muito de lecionar. Ficava nervosa com
os conteidos a ensinar e torcia para o tempo da aula acabar e poder ir embora. Hoje

ja se acostumou com o sistema de ensino. Gosta do que faz, ou apenas se acostumou
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com a situacao. Para ela, sdo necessarias mais discussoes entre os professores. Acha
importante os professores de Matematica se reunirem para discutir os conteidos e como
estd o desenvolvimento dos alunos. O horario reservado para isso nao é aproveitavel, ja
que os professores nunca se encontram. J& ocorreu de professores que davam aula na
mesma série darem conteudos totalmente diferentes. Ha falta de material para trabalhar
e as condicoes de trabalho poderiam ser melhores. Para ela, se os professores se unissem e
colaborassem entre si, poderiam contribuir mais para a aprendizagem dos alunos, inclusive

para aprendizagens nao escolares, tais como as que sao indicadas a seguir:

Tanto a professora de matemdtica como das outras, tem que tratar os
alunos com muita educacdo, por que eu percebo que alguns tém problemas
com disciplina, que o aluno responde. Entdao tem que tratar a pessoa,
como todo mundo, tem que ser muito educado... Ele tem que saber se
vestir, que ndo pode ir com tudo a mostra, tem gente que vai e eles (0s
alunos) comentam, entende, eu acho que nao € legal. O professor tem
que ter uma certa postura, nao ser autoritdrio, isso jamais, acho que ele
tem que conversar muito com o aluno, mas ele tem que ter uma certa
postura, acho que qualquer professor. Ele tem que saber os contetidos que
deverd ensinar, e, mais que isso, deverd saber ensinar esses conteudos.
Tem que se preocupar se o aluno estd aprendendo ou ndo e tentar mudar
para que o aluno consiga aprender. Sei que essa parte ndao € fdcil.

No ambito desse assunto, a professora fala um pouco sobre o comportamento dos

alunos:

Eu acho que os alunos sao educados, sabe, eu acho, porque eu jd trabalhes
em outras escolas, acho que por ser escola de periferia, eles agridem
menos o professor verbalmente, jd ld, acho que a gente nao tem tanto
problema.

Laura se refere ao respeito dos alunos com os professores, o desrespeito em sala de
aula, que nao sao diretamente ao professor. Nao foi isso que percebi durante o periodo em
que freqiientei a escola. Em outra classe ha alunos que nao param dentro da classe, ficam
indo a todas as outras chamando os colegas. Esses, na maioria das vezes, saem da sala de
aula, sem nem avisar o professor. Houve também, como ja foi relatado, casos de agressao
aos professores. Isso talvez signifique que os alunos nao respeitam os professores. Serd
que a professora ja se acostumou com esta situacao, nao as tornando como problemas

seus ou como € respeitada pelos alunos nao é agredida por eles?

18

Com relacao aos alunos que “matam”*® aula quase todos os dias, Laura pensa “que a

escola tem responsabilidade, porque o pai acha que o aluno estd dentro da escola e se ele

I8 A expressdo “matar aula’ significa faltar a aula. Muitos alunos saem de casa para irem & escola e s6
voltam no horario do término das aulas, mas neste periodo nao aparecem na escola.
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saiu, a escola tem que comunicar a familia onde estd esse aluno”. Nas classes da EJA,
nem sempre o aluno tem os pais tao presentes pois ja sao mais velhos, mas na 5* série
existe um numero elevado de jovens freqiientando as aulas e para Laura, os pais precisam

acompanhar o que acontece com os filhos.

Para Laura, a diregao da escola é ausente. O diretor nunca tinha tido este cargo antes,
sempre fora professor. A escola muitas vezes ficava sozinha, sem a presenca do diretor e
vice-diretor, s6 com os professores e esses nao davam conta de dar aulas e ainda observar os
alunos que fugiam, ou os estranhos que entravam, o que nao é tarefa deles. Laura comenta
que os alunos levavam o material junto no intervalo com medo de serem roubados, nao
conseguindo nem comer pois o material atrapalhava. Os professores avisaram a Diretoria
de Ensino sobre a situacao em que se encontrava a escola. No ano da pesquisa, o diretor ja
se fazia mais presente, mas os problemas ainda nao haviam sido resolvidos. O diretor agia
de maneira diferente com os professores, tratava bem alguns e outros nao, e nao aceitava

quem trazia novas idéias para melhorar a escola.

Laura comenta que a coordenadora da escola nao tem o papel devido, ela apenas
preenche papel e formularios que vém da Diretoria de Ensino. A professora revela novos

fatos:

FEu acho que a maioria, como a minha [a coordenagaof, € de maneira
geral do relacionamento deles com a direcdo. Acho que, algumas vezes,
ja teve muito atrito, prd mudar, muita gente jd brigou muito mesmo. E
tem uma pessoa ld que € do PSTU, da APEOESP, entao é onde ficam
cutucando se nao a direcao faz o que quer, mesmo com a prestacdo de
conta, ja teve alguns problemas, porque tem que prestar conta, né, porque
o dinheiro nao ¢ deles.

Ela nao entra em detalhes, mas mostra que ha conflitos na escola, em relagao a
administracao. Esse é um fator relevante no contexto escolar , pois também influencia na

relacao entre os agentes educacionais e no desenvolvimento da pratica em sala de aula.

Laura analisa o caso de ensino

A professora Laura escreveu um texto analisando o caso de ensino. Optamos por

colocar o texto na integra, analisando seu posicionamento a seguir:

Acredito que o que diferencia as trés professoras seja o curso de formagao,
a prdtica e a continuidade inicial. Acredito também que algumas atitudes
dos professores sejam reflexo da formagao (cardter) deles como pessoa,
ex: chamar a aluna de burra.
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Aparecida apesar de dar aula para duas séries ao mesmo tempo, se preo-
cupava em “dar” atividades para as duas séries. Aparecida ndo percebeu
o erro que Soraia cometeu, nao consequiu ajudd-la a superar “aquela”
dificuldade da divisdo. Pelo relato era uma professora com formacao
muito “antiga”, da época da palmatoria, visto que chamou a aluna de
burra. Ela também nao procurou mudar a sua prdtica, ou seja, dar con-
tinuidade d sua formagdo, pois existem professores que jd estdo para se
aposentar ou aposentados que voltaram a trabalhar e que procuram sem-
pre mudar (se atualizar). Ela ensinou de maneira que sé ela falou, sé
se preocupou com o algoritmo.

Licia se preocupa com o aprendizado dos alunos e dd aula de reforco fora
do hordrio de aula. Licia estaria no intermedidrio. Apesar de dedicar
um tempo para Soraia ela ndo consegue perceber o modo que a aluna
faz a subtracdo. Também ensinou o algoritmo pelo algoritmo. Pelo fato
de oferecer um hordrio extra para tirar ddvidas mostrou interesse pela
aprendizagem dos alunos. Mas em rela¢ao a essa atitude tenho algumas
duvidas: - E uma maneira de descriminar? Como os alunos que nao
podem comparecer nesse hordrio esclarecerao suas dividas?

O fato de Licia olhar o caderno de Soraia e apenas verificar se acertou
ou errou e nao percebe como faz a subtracdo. Talvez tenha até percebido,
mas ndo sabe como ensind-la a nao fazer desse jeito, ou deizar de lado
esse jeito, porque com numeros grandes fica dificil a resolucdo e ensinar
outro algoritmo.

Bete se preocupa em saber o porque Soraia ndo gosta de Matemdtica. A
maneira com que verifica o desenvolvimento das atividades (circulando
por entre as carteiras). Procura contextualizar os contetidos através da
resolu¢do de problemas (pelo que os alunos dizem nessa situa¢do nao sei
se consequiu). A professora Bete, das trés é a que considero a melhor
prdtica pedagdgica, pois se preocupa com o fato dos alunos (nao sé a
Soraia) estarem aprendendo ou nao. Tenta esclarecer todas as duvidas,
“encoraja” os alunos a gostarem de Matemdtica (apesar de que nem
todos os alunos gostam de todas as disciplinas).

Responde a todas as perguntas educadamente, mesmo que de forma
mecanica:

“B s6 multiplicar os de cima e depois os de baizo”. Serd que conseguimos
dar ‘respostas construtivas’ a todas as perguntas dos alunos? Serd que
consegquimos justificar o porqué aprender/ensinar todos os conteidos?
Acredito que ndo, ou talvez consiga fazer isso mais no final da minha
carreira, ou da vida (tragico?!!) E isto também muda muito de professor
para professor.

Obs: O fato de Soraia (e os alunos com dificuldades semelhantes a dela)
ir se interessando pela matemdtica se deu pelo fato da professora ter
uma metodologia diferenciada.

Ezistem em alguns casos em que os alunos aprendem a “sobreviver”
na escola nao sé na disciplina de Matemdtica; aprenderem o “oficio de
aluno”, € uma das caracteristicas e se calar e consegiientemente questi-
onar menos. FEles aprendem a dar as respostas que cada professor de-
seja ouvir, a copiar dos colegas, e as vezes o professor(es) percebe essa
atuacdo e se deira enganar.

Ja me deparei com alunos com problemas parecidos com o de Soraia,
(Delvina, José, Armezinda,...) Esses sao da EJA e do regular lembro
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de dois casos. O numero maior € no EJA.

De modo geral, sem especificar o que cada professora fez, tentaria ensi-
nar Soraia de modo que depois de contertualizar a operagao ensinaria o
algoritmo, sempre que possivel utilizando a resolu¢ao de problemas (se
nao do cotidiano, mas dos nimeros reais (nao R$ 540,00 de juros)). Os
outros conceitos, dar alguns problemas para que resolvessem e em se-
guida chegar no conceito a ser ensinado, isso quando eu souber ensinar
dessa maneira; ou, caso contrdrio, darei o conceito pronto e exrercicios.
Mas estou sempre procurando aprender como ensinar de maneira que o
aluno construa o conhecimento. Participo de todas capacitacées e con-
gressos que posso.

A professora Laura fez uma andlise detalhada do caso de ensino. Comentou as agoes

de cada professor e se posicionou perante elas.
Laura antes de me entregar a andlise faz o seguinte comentario: Ah, eu me vi aqui!

A professora, rindo, comenta que percebeu sua agoes inseridas na pratica dos profes-
sores. FEla também sabe que a aluna Soraia é de sua sala e Laura enfrenta junto com a
aluna as dificuldades encontradas por Soraia, reflete sobre suas acoes frente as dificuldades

da aluna e esta sempre tentando ajuda-la.

Laura: Sou eu nas atividades extra, aquela que tira duvidas fora do
hordrio de aula e também que ensina resolucdo de problemas.

A professora percebe que algumas de suas agoes sao contadas no caso de ensino, mas
inseridos em outro contexto. Na andlise do caso, Laura deixa algumas perguntas sobre o
horario extra para os alunos tirarem dividas: é uma maneira de discriminar? como os
alunos que nao podem comparecer nesse horario esclarecerao suas davidas? Mais uma

vez aparece a reflexao feita por Laura sobre a sua pratica.

Para mim, o horario extra nao é uma forma de descriminar, mas sim de ajudar aqueles
que tem a possibilidade de frequentar o horario para tirar as duvidas. Nao é pelo fato de
existir um horario extra que a professora deve deixar de tirar as duvidas em horario de
aula. Os alunos que nao podem ir a escola em outro horario devem ter a chance de tirar

duvidas em sala.

Durante a andlise a professora também comentou o problema dado em aula por ela,

como j& citamos'?.

Ela é consciente de que as vezes sua atuacgao, por mais planejada,
nao é eficaz junto aos alunos e como ja comentado sobre o problema, a professora havia

percebido as restricoes que este oferece.

¥No inicio Paulo tinha uma boa quantia na poupanca. Durante o ano essa quantia foi ampliada em
R$ 540,00, mas teve que retirar R$ 950,00 para gastos extras. O que acontece no decorrer do ano com a
poupanca?
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Sua analise sobre o caso foi muito boa, mesmo que simplificada.

O ensino de Matemdtica na 5* série: algo a considerar

A professora Laura possui formacao para atuar como professora, desse nivel de ensino
pois cursou licenciatura plena em Matematica e Mestrado em Educacao. Essa formacao
especifica para a docéncia é muito importante para o exercicio profissional, mas nao
garante, por si s6, boa atuagao pois a profissionalidade vai se construindo em campo,

sobre essa base, dia a dia.

Laura também se mostra uma professora consciente das especificidades da Educacao
de Jovens Adultos: sabe que eles possuem outros objetivos, outros interesses e outros
comportamentos em comparacao as criancas e adolescentes e procura atender as suas

caracteristicas, ainda que nem sempre consiga.

Ela também reconhece as particularidades desta 5* série. Sabe que alguns alunos
tém dificuldades para ler e escrever, que outros alunos possuem suas dificuldades com
a Matematica e que estes nao gostam dessa Matematica e também nao fazem tanta
questao de aprendeé-la. Reconhece que os alunos desta turma sao muito diferentes entre
si, havendo muitos adolescentes na classe, com propositos e objetivos diferentes dos ja
adultos; reconhece também a grande diversidade no desempenho dos alunos em relacao a

aprendizagem matematica.

Micro decisoes tém que ser tomadas a cada dia. O pensamento nao se traduz direta-

mente na agao. Assim ela referenda a idéia de Pimenta (2002, p. 23) para quem

“s6 a reflex@o nao basta, é necessdario que o professor seja capaz de
tomar posicoes concretas para reduzir tais problemas. Os professores
nao conseguem refletir concretamente sobre mudancas porque sao eles
préprios condicionados ao contexto em que atuam”.

Isso mostra como é dificil entrar numa sala de aula, e tomar tantas decisoes, rapida-
mente. Ela revela que tem um pouco disso, talvez ela nao consegue agir, mas talvez o

contexto nao permita, mostrando que sao muitas as dificuldades existentes na pratica.

Laura procura utilizar a resolucao de problemas como estratégia de ensino, porque
considera que ensinar através da resolucao de problemas é a tnica e a melhor maneira
para os alunos aprenderem. Entretanto ainda nao sabe fazer isso bem, pois na verdade

propoe problemas mas nao usa a estratégia de resolucao de problemas. Por exemplo,
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Laura se interessa em saber onde os alunos trabalham e quais seus interesses profissio-
nais, mas acaba nao utilizando essas informagoes, nem na proposicao dos problemas, nem
para introduzir assuntos a serem estudados. Ela comentava sobre os tipos de trabalhos
dos alunos comigo, conversava com eles para estar sempre sabendo mais, mas esses co-
nhecimentos nao sao utilizados em beneficio da aprendizagem dos alunos, embora pudesse

melhorar a interacao entre eles.

Talvez a dificuldade de Laura ao aplicar a metodologia da resolucao de problemas

ocorra porque, segundo Onuchic (1999)

“A verdadeira forca da resolucdo de problemas requer um amplo re-
pertorio de conhecimentos, nao se restringindo as particularidades
técnicas e aos conceitos, mas estendendo-se as relacoes entre eles e aos
principios fundamentais que os unifica. O problema nao pode ser tra-
tado como um caso isolado. A matemédtica precisa ser ensinada como
matematica e nao como um acessorio subordinado a seus campos de
aplicacao” (p.204).

Nessa perspectiva de Onuchic, um professor de Matematica precisa saber muito mais
do que os conteidos que ensina. Ter uma cultura geral mais ampla e estar em comu-
nicagao direta com os aluno pode ajudé-lo a compreender e utilizar situagoes nao escola-
res para propor problemas ou a analisar matemaética as situacoes cotidianas. Isso poderia
enriquecer as atividades propostas para os alunos e estimula-los a se aproximarem dos

conhecimentos matematicos.

Apesar de Laura estar sempre pronta a mudar sua pratica para atender as especi-
ficidades do ensino de jovens e adultos, as vezes nao encontra forma para resolver seus
dilemas. Quando vislumbra alguma solucao, Laura se frustra pois nao tem muito tempo
para planejar como deve ser implementada, ja que leciona para muitas classes, perma-
necendo muito tempo ensinando. Isso nos mostra que condigoes estruturais devem ser

oferecidas para que os professores mudem.

Embora Laura ainda nao consiga sempre implementar suas idéias, a sua pratica ¢é a
que mais se aproxima de um ensino de Matemaética eficaz para os alunos. Ela estd sempre
procurando auxiliar a aprendizagem e um exemplo dessa, foram as tiras de exercicios que
fez para os alunos que terminam as licoes rapidamente enriquecerem seus conhecimentos.

Isso certamente é um ponto positivo em sua pratica.

Talvez as dificuldades de Laura nao sejam sé dela; talvez ela nao consiga realizar seus
projetos por falta de discussao com os pares, por falta de tempo, por falta de apoio de

diferentes naturezas e também porque leciona em todos os periodos escolares.
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O que mais uma vez nos remete a necessidade de os professores terem condi¢cao menos

arduas de trabalho para que possam se dedicar mais ao seu desenvolvimento profissional.
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4.4 Analisando os Estudos de Casos

Ao analisar todo o desenvolvimento da pesquisa, percebo que participaram professores
com perfis bem diferenciados. Suas formagoes eram diferentes, assim como a atuagao com
os jovens e os adultos também eram bastante distintas. Cada um deles possuia idéias
proprias sobre a relevancia de ensinar Matematica aos jovens e adultos e o modo de

fazé-lo.

Sobre a formagao basica dos professores, Irene e Laura cursaram licenciatura, o que
a principio poderia indicar uma formacao adequada para lecionar Matematica. Ja o pro-
fessor André nao possui a formacao em Matemédtica, nem em licenciatura. A formacao
especifica do professor em cursos de licenciatura é muito importante para a atuacao do-
cente e, embora nao garanta a qualidade da atuacao, ¢ um dos requisitos para incluir a
docéncia no rol das profissoes reconhecidas socialmente. Entretanto, ainda existem muitos
profissionais nas escolas ensinando sem ter formacao apropriada, o que descaracteriza o
campo de trabalho. E possivel que os professores nao licenciados, mais do que os outros,
acabem ensinando a partir das lembrangas que tinham de seus professores, na época em
que eram alunos da escola bésica, quica adotando posturas acriticas quanto ao seu proprio

modo de ensinar.

A formacao considerada apropriada para professores de Matematica é feita nos cursos
de licenciatura, mas quando se questiona a formagao ensinarem a jovens e adultos, ne-
nhum dos trés a possuia. Todos afirmaram nunca ter aprendido, em sua formagcao basica,
sobre as especificidades de ensinar na EJA, o que pode acarretar num ensino baseado nas
caracteristicas da aprendizagem infantil, que nao é igual as da aprendizagem dos adultos.
Este é mais um problema que prejudica diretamente a aprendizagem dos jovens e adultos,

pois os professores nao sao preparados para atender as suas necessidades educativas.

Os professores também nao adquiriram formagao especifica para atuarem na EJA,
durante o exercicio profissional, pois nao fizeram cursos direcionados a este ptublico e nem
se informaram, ou fizeram leituras sobre essa modalidade educativa. Ha ainda, reduzida
produgao cientifica na area e a dificuldade do acesso a ela contribuem para dificultar aos
professores o desenvolvimento de uma pratica mais eficaz junto aos jovens e adultos. Nesse

sentido Fonseca (2002, p. 62) coloca:

“Reconhecemos, mais uma vez, que a caréncia de producao sobre aspec-
tos cognitivos, e também afetivos, do aprendiz adulto pouco escolarizado
representa uma lacuna bastante significativa para um dos procedimentos
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mais ricos da formacao docente que é justamente o didlogo da pratica
vivenciada ou observada com os aportes tedricos da literatura”.

Dadas essas realidades formativas dos participantes, para melhor conhecer e compre-
ender suas praticas e as visoes que lhes dao suporte foram organizados no quadros 2 e
3.

A partir das visoes dos professores apresentadas no quadro 2 pode-se tecer algumas

consideracoes.



Tabela 2: Concepcoes dos Professores

Professores

Concepgoes sobre:

André

Irene

Laura

A disciplina é composta de procedimentos e

E um conjunto de teorias simples e sofisticadas;

E uma ciéncia muito importante. Necessitamos dela o

Matemdtica férmulas que simplificam o contetdo tedrico. que sdo de extrema necessidade & tempo todo, no dia-a-dia.
aprendizagem Matematica.
Ocorre através de procedimentos que Deve ser ensinada através de exercicios Deve ocorrer na interagao entre o conhecimento
Ensino de devem ser memorizados. O ensino de repetitivos como forma de aprender o contetido. matematico e o cotidiano das pessoas. Isso é possivel
Matemdtica férmulas e a memorizagao através de O professor deve facilitar a linguagem através da resolucao de problemas.

exercicios repetitivos permitem ao aluno
entender a teoria Matemadtica.

Matematica, tornando-a mais familiar para o
aluno.

Os exercicios de fixagao também sdo importantes para a
aprendizagem da Matemadtica.

Educagdo de
Jovens e Adultos

O ensino ocorre de forma répida e eficiente
para recuperar o tempo que permaneceram
fora da escola, além do curto espago de
tempo que permanecem nela.
Jovens e adultos sdo disciplinados se
comparados as criangas.

Um ensino diferenciado, com alunos que
possuem maior interesse e que sentem
necessidade em aprender.

Sao alunos que jé estdo no mercado de trabalho
e voltaram a estudar por perceberem a
necessidade do estudo.

Esses alunos possuem grande interesse em estar
aprendendo e relacionando os conteidos com o
cotidiano.

Os jovens e adultos possuem conhecimentos
matematicos que devem ser usados pelo professor no
processo de ensino e aprendizagem.

Sao disciplinados, interessados e trazem consigo valores
e crengas que influenciam na aprendizagem.

Importancia da
Matemdtica para a
EJA

E tdo importante para os jovens e adultos

quanto para as criangas. Sua relevéancia se

deve ao fato que muitos alunos irdo prestar
vestibular, necessitando da Matematica.

Precisam aprender os conhecimentos
Matematicos que o ajudaram em sua vida e no
cotidiano. Os contetidos Matematicos
necessarios nao incluem Geometria, sendo
considerado desnecessario para a EJA.

Os alunos usam a Matematica no trabalho, sabem
resolver as quatro operacoes através de algoritmos
diferenciados que devem ser valorizados pelo professor.
Eles possuem grande interesse em aprender e relacionar
os contetidos com sua vida. Também possuem interesse
em aprender novas maneiras de usar a Matemadtica, além
das que eles ja conhecem.

Interesse em
lecionar na EJA

Os alunos sao mais comportados, mais
disciplinados e possuem um interesse maior
em aprender comparado as criangas.
Quando pode escolher a classe em que vai
lecionar, escolhe uma da EJA.

Os alunos possuem maior interesse em
aprender. Também considera que os alunos da
EJA sao mais disciplinados, mesmo
considerando essa turma da 7* série muito
indisciplinada.

Gosta de ensinar adultos, pois eles possuem maior
interesse em aprender, além de serem mais comportados
em aula.

Gosta de ensinéd-los e também de aprender com eles

sobre a Matemaética que usam no trabalho e no cotidiano.

Motivag¢do no
ensino e
aprendizagem de
Matemdtica

A Matematica é chata e dificil de aprender,
os alunos mesmo sem motivagao sao
“obrigados” a aprender, tentando superar
todas as dificuldades.

Possui maior facilidade em usar a resolugao de
problemas, pois é possivel relacioné-los com a realidade
dos alunos.

Sente-se motivada em estar aprendendo com eles sobre
as varias maneiras de usar a Matematica no dia-a-dia.

Aprendizagem de
Matemdtica pelos
alunos da EJA

Através de exercicios repetitivos, que
facilitam a memorizacgdo das férmulas.

Através da utilizagdo de uma linguagem facil,
que os alunos entendam a teoria e
fagam exercicios que ajudem na memoria

Ocorre através de exercicios e problemas que
aplicam o algoritmo que estd sendo ensinado.
Esses problemas estdo inseridos em um contexto.
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André e Irene colocaram como a principal diferenca entre ensinar os jovens e adultos e
as criancas, o comportamento dos alunos, afirmando que os adultos sao mais disciplinados
e possuem maior interesse em estar aprendendo do que as criancas. Laura, além do
comportamento dos alunos, citou o fato de os adultos ja possuirem um conhecimento
anterior sobre a Matematica, que muitos utilizam no trabalho, o que pode auxiliar no
desenvolvimento dos contetidos. Portanto, esses professores tém um conhecimento muito

superficial sobre os alunos, suas aprendizagens e necessidades educativas.

Entretanto, conhecer as especificidades dum grupo de alunos nem sempre ajuda a
implantar uma pratica que as atenda. Laura, por exemplo, conhece as profissoes dos
alunos, sabe onde alguns usam a Matematica, mas nao consegue trazer essas relagoes para
a sala de aula. O que ela faz é tentar “aplicar o conteido” que estd sendo ensinado em
alguns problemas “contextualizados”, mas nao utiliza a “contextualizacao” para ensinar
os conceitos. Assim, mesmo interessada em ensinar de forma diferente, Laura acaba
ensinando de forma mais “tradicional”, propondo problemas, que sao apenas aplicagoes

para os algoritmos ensinados por ela, caindo na repeticao de exercicios.

Irene e André, por sua vez, nao tém qualquer preocupacao com o contexto e centram
o ensino de Matematica exclusivamente nos exercicios repetitivos e na memorizacao dos

procedimentos de resolugao e dos conceitos.

Nos trés casos, embora em niveis diferentes os conhecimentos prévios e as experiéncias
dos alunos acabam nao sendo aproveitados pelos professores, fazendo com que os alunos

busquem aprender da maneira como eles ensinam.

André, além de nao ter claro as especificidades de aprendizagem e interesse dos alu-
nos jovens e adultos, nao parece entender como ¢ importante, no ensino de Matematica,
valorizar como os alunos adultos aprendem e como os conhecimentos que eles ja possuem
sobre a Matematica podem auxiliar na construgao de novos conhecimentos. Suas idéias,
quando concretizadas em acoes, podem fazer com que seus alunos se sintam desanima-
dos e desinteressados em aprender Matematica, ja que nao véem utilidade naquilo que
aprendem. Embora o imediatismo nao caiba no processo educacional escolar cabe aos
professores diminuir a distancia entre a Matematica da Escola e a Matematica da vida

(CARRAHER, CARRAHER e SCHLIEMANN, 2003).

Irene também nao estd atenta as caracteristicas das turmas da EJA. Seu objetivo
parece ser cumprir o horario e passar aos alunos atividades que os deixem ocupados du-
rante a aula. Talvez faca isso como forma de manter o controle da classe, pois os alunos

da 7* série sao considerados indisciplinados. Apesar de Irene elogiar, de modo geral, o
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comportamento dos jovens e adultos, na sua classe parece nao estar contente com ele.
Aparenta estar desanimada, desesperancosa e sem motivacao. Ela nao demonstra preo-
cupacao com a aprendizagem dos alunos e declara ter como objetivo principal “ensinar”

todos os conteudos.

Laura é mais consciente sobre as especificidades dos estudantes da EJA, mas reconhece
ter dificuldade de atendeé-las, pois nao consegue utilizar e aproveitar seus conhecimentos,
tanto do contetido que ensina, como sobre os alunos, em sua pratica em sala de aula. O
fato de Laura ser consciente de suas limitagoes na época, é muito importante, pois ela
refletia sobre seus conhecimentos e atuacao e estava sempre buscando melhorar. E muito
provavel que Laura va, aos poucos, construindo novas praticas, que se aproximem mais

das necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos.

Em relagao ao que deve ser ensinado para os alunos da EJA, fica evidente que os pro-
fessores ensinam os mesmos contetudos para os alunos do ensino regular, e, provavelmente,
aqueles em que pensam ter mais dominio; os demais assuntos acabam sendo ignorados
pelos professores. Esse fato ocorre com os trés professores participantes, especialmente

em relacao aos conteidos da Geometria.

Laura diz ensinar de Geometria, mas nao especifica quais conceitos e durante as
observagoes isso nao foi observado, embora possa ter ocorrido depois do periodo de ob-
servacao. André admite nao ensinar Geometria e nao saber muito bem os seus contetidos.
Como exemplo, cita Geometria Espacial e comenta nao saber desenhar na lousa. Irene
diz que nao ensina Geometria, pois o conteudo da EJA deve ser reduzido; admite que
teria que relembrar esses conceitos para ensinar, mas que se precisasse ensinaria, pois diz

saber todo o assunto, reafirmando apenas a necessidade de relembrar.

Durante as observacoes pude constatar que existem dificuldades dos professores com
relacao ao conhecimento dos contetidos matematicos, mas eles muitas vezes nao as assu-
mem. Irene e André disseram nao ter dificuldade para ensinar os conteidos matematicos,
comentaram gostar mais de ensinar certos conteidos em relagao a outros, mas que sempre
ensinaram tudo que foi necessario, nunca cometendo erros de conteido em sala de aula.
Entretanto, tal como explicitado no paragrafo anterior, André admitiu ter dificuldade em

ensinar Geometria, e que nao consegue desenhar na lousa.

Laura, mais humilde, admite ter dificuldade em alguns contetidos, como em sistemas
de equagoes, mas o que a aflige é a dificuldade em relacionar os conteiidos Matematicos

com o cotidiano dos alunos jovens e adultos.
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Sobre isso, retomo Carvalho (2002), que comenta o fato de os professores nao terem
consciéncia de suas dificuldades, prejudicando o processo de mudanca da pratica. Isso
ocorre com Irene e André que acreditam que sua atuacao em sala de aula é eficaz, e
que nao tém dificuldade para ensinar; assim nao hé abertura para possiveis mudancas

(FREIRE, 2000).

Percebe-se nesse aspecto, a importancia da reflexao critica feita pelo professor, sobre
sua pratica pois ao refletir sistematicamente ele pode tornar-se mais consciente de suas

agoes, o que pode ser disparador de possiveis mudangas na pratica (PIMENTA, 2002).

Sobre a construgao de competéncias pelos professores é relevante lembrar que ela esta
associada a “ uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um
tipo de situa¢ao” (PERRENOUD, 2000, p. 15). Analisando a pratica docente dos professo-
res participantes da pesquisa, percebemos, em uma delas, a mobilizacao de estratégias de

ensino para uma “acao relativamente adaptada a situagao” (PERRENOUD, 2000, p. 15).

Isso ocorreu na sala de aula da professora Laura: foi possivel perceber a mobilizagao
de algumas estratégias, como a organizacao das situacgoes de aprendizagem. No decorrer
das aulas observei uma hierarquizagao na ordem das atividades e um encadeamento dos
contetudos apresentados aos alunos, que pode facilitar a compreensao dos assuntos a serem
aprendidos. E também uma constante preocupacao e tentativas concretas de apresenatr

os tema de estado de forma problematizada.

A reflexao feita por Laura também pode ser considerada uma maneira de mobilizar
Novos recursos para a pratica, pois é a partir da reflexao que o professor toma consciéncia

de suas agoes, o que possibilita a construcao de novas praticas.

André e Irene nao organizaram as situacoes de aprendizagem, nas aulas nao exis-
tiu uma hierarquia no ensino dos conteidos, valorizando igualmente (e pouco) todos os

topicos.

“Conhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e sua traducao
em objetivos de aprendizagem” e “trabalhar a partir das representagoes dos alunos” (PER-
RENOUD, 2000, p. 23) também sdo competéncias necessarias para promover a aprendi-
zagem dos alunos. André e Irene seuquer conhecem as representacoes dos alunos e nao
téem claro os objetivos do ensino dos conteidos mateméaticos. Laura procura relacionar o
contetudo ensinado com situagoes do contexto dos alunos, pois conhece algumas de suas
representacoes. Além disso, tem mais clareza sobre os objetivos a serem atingidos e tenta

auxiliar a aprendizagem da Matematica pelos alunos.
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Nao foi possivel observar o uso de estratégias de ensino diferenciadas, no caso dos
professores André e Irene, o que poderia indicar a competéncia de “conceber e administrar
situagdes-problemas ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos” (PERRENOUD,
2000, p. 41). Laura, por sua vez, tenta desenvolver essa competéncia, arriscando-se na

posicao dessas situacoes, embora nem sempre obtenha éxito.

Ao analisar as atitudes dos professores em relacao a Matematica e aos alunos, me
apoio no conceito de afetividade de Chacén (2003). Os professores ensinam, muitas vezes,
apoiados em crencas e valores pessoais, gostos e preferéncias, além de envolverem suas

emocoes e sentimentos.

“Se o objetivo é melhorar o ensino e a aprendizagem da Matematica, pa-
rece conveniente levar em conta os fatores afetivos dos alunos e dos pro-
fessores. As emocgoes, atitudes e crencas atuam como forcas
impulsionadoras da atividade Matematica. Em muitos casos atuam
como forcas de resisténcia & mudanca” (CHACON, 2003, p. 24).

Os alunos também sao muito influenciados pelas crencas, atitudes e valores que pos-
suem. Foram apresentados exemplos, como o caso de Soraia, onde a dificuldade anterior
para aprender Matemadtica ainda persistia. Por isso, essas crencas, atitudes e valores

precisam ser percebidas pelos professores e discutidas com os alunos.

“A perspectiva dos estudante também deve ser melhorada. Se eles tém
uma determinada crenca sobre como deve ser a aprendizagem, apre-
sentarao resisténcia diante de outra aproximagao, manifestando reagoes
emocionais negativas. E importante propor intervencoes que ajudem os
aluno a sairem do estado de bloqueio diante da atividade matematica”
(CHACON, 2003, p. 25).

Um exemplo de resisténcia ocorre com o professor André, que ao criticar os aluno
que nao respondem corretamente, prejudica o seu desenvolvimento como pessoa e como
aprendiz de Matematica. Também a relacao do professor com a disciplina afeta o seu

ensino.

O professor André entende a Matematica como uma disciplina composta de procedi-
mentos e féormulas que simplificam o contetido e talvez por isso, para ele a Matematica
deva ser ensinada através da memorizacao de férmulas, com exercicios repetitivos, de

aplicac@o direta dessas féormulas/regras.

Para Irene, a Matematica é composta de conteidos simples e sofisticados, e todos
sao necessarios para os aluno. Ela acredita que a Matematica deve ser ensinada através

de exercicios repetitivos e o conteido ser “facilitado” pelo professor. E é assim que ela,
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consciente, faz. Laura concebe a Matematica como uma ciéncia importante para o dia-a-
dia das pessoas. Para ela a Matematica deve ser ensinada relacionando-a com o cotidiano
e isso pode ser feito usando problemas. Os exercicios repetitivos também sao importantes

para a aprendizagem. E assim também ¢é que ela atua.

Vé-se portanto, a importancia de na formagao (bésica e continuada), procurar-se
mobilizar e discutir as visoes que os futuros professores tém sobre a discussao que irao

ensinar.

Outros reflexos da formacao podem ser observados no Quadro 3, que mostra o de-
senvolvimento das aulas dos trés professores, iniciando-se com o planejamento e depois

mostrar o seu decorrer.



Tabela 3: O planejamento e o desenvolvimento das aulas dos professores

O Professor no desenvolvimento da aula

um exemplo.

Professores
Categorias André Irene Laura
N Nao Faz Nao acha necessério, pois acredita ja ter Apenas escolhe os livros apropriados para Nao faz planos de aula.
g experiéncia necessdria para nao fazer. copiar na lousa o conteuido da aula.
S
g
3 Faz Olha o assunto para saber o que ensinar. Prepara as aulas em casa, revendo a teoria
& e os exercicios relacionando.
Conversa com os alunos sobre o futebol e Primeiramente pede a atengao dos alunos e Inicia conversando com os alunos sobre
Introdugao os programas de televisdo do dia anterior; depois coloca o contetido na lousa. onde terminou a iltima aula e retoma do
enquanto isso coloca exercicios na lousa. mesmo ponto.
A teoria é colocada na lousa; normalmente O conteddo é explicado através de um A teoria é explicada através de exemplos
Explicagao é apenas uma férmula. Explica através de exemplo colocado na lousa. na lousa.

Tipos de atividades feita
em aula

Exercicios repetitivos.

Exercicios repetitivos.

Exercicios e resolugao de problemas.

Material usado
(livro, lousa,
lista de atividades, etc.)

Lousa e giz.

Usa livros de apoio para ela e apenas a
lousa para colocar os exercicios.

Usa livros de apoio para a preparagao da
aula, lousa como principal meio de ensino e
lista de atividades para os alunos
resolverem, contendo problemas e
exercicios.

Relagao professor - aluno

André esta sempre conversando com o0s
alunos sobre assuntos diversos: futebol,
festas, bebidas alcodlicas.

Agride verbalmente os alunos quando nao
respondem corretamente.

Irene mantém uma distancia dos alunos,
ndo conversa muito, fala apenas sobre o
conteido, estd sempre quieta em sua
mesa.

Laura conversa bastante com os alunos,
sobre qualquer assunto surgido em aula, os
alunos demonstram gostar dela.

Relagao aluno - aluno

Os alunos conversam bastante entre si, sao
amigos e estdo sempre juntos no intervalo.

Os alunos estao sempre conversando, hi
grupos de alunos e quase nao hé interagao
entre os grupos.

Os alunos conversam entre si, mas sao
interessados, estao sempre discutindo o
conteido que estd sendo ensinado.

Acompanhamento da
aprendizagem dos alunos

Vai até as carteiras dos alunos para tirar
dividas. Elogia quem acerta os exercicios e
destrata quem erra.

Observa os cadernos dos alunos e corrige
para acompanhar a aprendizagem.

Laura acompanha alguns cadernos,
corrigindo os exercicios que os alunos lhe
mostram e faz perguntas sobre o contetudo.

Avaliagao didria e
bimestral

Nao tem muita preocupagao com a
aprendizagem dos alunos; para ele o
importante é cumprir com todo o contetido.

A correcao dos cadernos é uma avaliagao
didria. Fez também uma prova bimestral

com exercicios iguais aos propostos na aula.

Esta sempre questionando os alunos e
corrigindo as lista de exercicios como meio
de avaliagao.

Encerramento

Nao ha. Muitas vezes acaba a aula e os
alunos ainda estéo fazendo exercicios.

Estd sempre encerrando a aula,
aproximadamente, dez minutos antes, nao
colocando mais exercicios a lousa.

Encerra a aula minutos antes de soar o
sinal e comenta o que ficou para ser feito
na préxima aula.
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Com relacao ao planejamento de ensino, os professores, apesar de terem na escola um

documento elaborado no comego do ano letivo, nao fazem uso dele no decorrer.

De modo geral, também nao lancam mao de elaborar planos de aula, considerando que
a experiéncia que tém ¢é suficiente para ensinar. Irene “planeja” buscando nos livros seu
apoio para teorias e exercicios e Laura estudando em casa o assunto a ser tratado. A tarefa
de “escrever” a aula pensada, mesmo que de forma esquematica, resumida, nao parece
importante para esses professores, embora essa atividade permitisse sistematizar idéias,
suprir lacunas, eliminar superposicoes, além de ser a base de avaliacoes posteriores que
possibilitassem comparar o planejado e o executado. Favoreceria, ainda que em esboco,
uma reflexdo mais direcionada para novas agoes, o que ajudaria particularmente a Laura,

que ja demonstra ter caminhado no sentido de refletir sobre sua atuacao.

Os trés professores iniciam a aula conversando com os alunos. André sobre ocorréncias

do dia ou da semana, Irene para pedir sua atencao e Laura para dar continuidade ao que
) s

ja vinha fazendo. Sao trés modos diferentes de agir que poderiam ser melhor aproveitados,

principalmente se cada um deles nao introduzisse sua aula sempre da mesma forma.

Com relacao ao desenvolvimento da aula, praticamente a estratégia dos trés profes-
sores ¢ a mesma: explicacao, escrita na lousa, proposicao de exercicios repetitivos. E
um modo usual de se ensinar Matematica nas escolas e que nao tem propiciado apren-
dizagem significativas (BRASIL, 1998). Pode-se dizer que as novas propostas ainda nao
estao sendo implantadas, mesmo com todo o esforco de Laura que procura implementar:
a resolucao de problemas. Tem o mérito de buscar e tentar, mas precisa de mais apoio,

inclusive da escola, para alcancar seus objetivos.

Durante a observacao foi possivel perceber que os trés participantes possuem uma ro-
tina, embora diferentes entre si: cada um possui uma dinamica de aula e que esta repete
durante todas as aulas. Essa dinamica poderia ser modificada se os professores usassem
recursos diferentes durante as aulas de Matematica, como por exemplo, histéria da Ma-
tematica, a tecnologia, informatica, jogos e discussao de temas transversais. Nenhum dos
trés professores participantes fizeram uso dessas metodologias. Apenas Laura procurava

adotar a Resolucao de Problemas.

Os livros continuam sendo material de apoio para a pratica dos professores de Ma-
tematica, mesmo que nao seja aproveitado tanto quanto poderia. Para Irene, sempre ele
¢ importante para a proposicao de exercicios; para Laura, é apoio para preparar sua aula
e fonte para os exercicios que ela digita, xerocopia e distribui. Os alunos nao usam livros

e isso seria interessante para se apropriarem, apesar de sua dificuldade com a escrita e a
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leitura, do vocabulario mais formal da Matematica, o que lhes permitiria, talvez, avancar

com malis autonomia nos conhecimentos.

Com relagao a interagao com os alunos, a de André é mais informal mas nem sempre
educativa; Irene mantém-se distante deles, estabelecendo um minimo de contato. Laura,
mais uma vez, se destaca pois conversa com eles sobre vérios assuntos sem deixar de

ensinar Matematica.

Os trés professores acompanham a aprendizagem dos alunos olhando os cadernos
enquanto fazem os exercicios. Outro desempenho padrao de professores de Matematica
nesse momento podem estabelecer contato com os alunos e intermediar sua relagao com a
aprendizagem da Matematica. Esse “passar pelas carteiras” nem sempre ajuda os alunos
e acaba sendo mais uma atividade “formal”, como no caso de, André que faz isso para
ver se ja pode passar para o tépico seguinte. Laura, nessas oportunidades,é a tnica que
faz perguntas para entender o que os alunos fizeram e que ainda lhes falta aprender. Mais

uma vez, atencao diferenciada a aprendizagem.

Com relagao a avaliagao da aprendizagem, os professores também diferem. Irene faz

prova, Laura propoe listas de exercicios e André nao se manifestou a respeito.

As aulas terminam para esses professores, de forma bastante diferente: Irene e André
parecem nao se importar com isso e Laura encerra fazendo um apanhado do que nao
cumpriu no dia, o que é interessante pois é uma forma de avaliar o que havia planejado

(embora essa avaliagdo nao seja sistematica).

Sobre o uso dos erros como disparador da aprendizagem dos alunos, Irene nao pac-
tua com essa idéia. Ela identifica os erros através da correcao de alguns exercicios no
caderno, da avaliacao feita através de prova ou das reclamacoes dos alunos em entender
o conteudo. Mas a providéncia era continuar propondo exercicios semelhantes até que
eles aprendessem. Também André e Laura nao mostraram atencao a essa possibilidade

embora corrigissem os exercicios na lousa e olhassem os cadernos.

Encerrando a analise das praticas fico com a certeza de que elas da fato se pautam nas
visoes que os trés professores tém da matematica, do seu papel de educador matematico

e do seu contexto de atuacao, a EJA.

Tem-se, dessa forma trés retratos diferentes de préticas de professores de Matematica
junto a alunos jovens e adultos, que penso ser em branco e preto, bem esmaecido. O que
me fica, é a certeza de que ainda ha muito que fazer para dar vida a esses retratos, e

desse muito por fazer nem tudo estd nas maos dos professores. A escola, a formacao e as
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politicas publicas precisam também assumir sua parte de responsabilidade.
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5 Consideracoes Finais

Apos a conclusao desse trabalho confesso que minhas expectativas, antes de iniciar
a pesquisa, eram no sentido de encontrar professores um pouco mais conscientes das
necessidades de escolarizacao formal dos jovens e adultos e em especial de eles aprenderem
Matematica. Supunha que as maiores dificuldades se encontrariam na implementacao de
estratégias de ensino adequadas para alunos dessa faixa etaria. Essas minhas hipdteses,

que se pautavam em minha experiéncia profissional, se confirmaram, em grande parte.

De outra parte, também encontrei boas surpresas. Uma professora que, mesmo em
contexto escolar dificil, desempenhando suas fungoes em condigoes precarias, esta envol-
vida, comprometida com suas tarefas, voltada para a aprendizagem dos alunos e pro-
curando aperfeicoar sua pratica. Se a sua formacao na graduacao ou no Mestrado em
Educagao contribui para isso, nao ha certeza, mas ha algumas evidéncias. Isso revela que
apesar da formagao bésica na licenciatura nao proporcionar os conhecimentos, atitudes e
habilidades necessarias para ensinarem na EJA, ha outros caminhos - talvez mais doloro-
sos - para adquirir a competéncia necessaria. Entretanto essa responsabilidade nao pode

ficar com cada professor em particular.

H& que existir outras alternativas, que atinjam a todos os docentes e uma delas é
o investimento politico na EJA, tanto em forma de recursos financeiros como no esta-
belecimento de prioridades para a formacao em servigo dos professores que atuam nesse

segmento de ensino.

E preciso também, dotar as escolas de estrutura para oferecer educacao de qualidade
a todos os alunos que a freqiientam, independente da modalidade ou do nivel de ensino
que estejam cursando. Mais uma vez, essa estrutura, tem relacao com a organizacao e
aproveitamento do espaco fisico (o que exige um minimo, ao menos, de recursos finan-
ceiros), como também capacitagao de todos os trabalhadores da escola para aceitarem e

investirem na educacgao dos jovens e adultos que ali estudam.

Se assim nao for, se a diversidade nao for aceita, compreendida e se nao forem propor-
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cionados mais recursos (de diferentes naturezas) para suprir os diferentes com condigoes
de se tornarem tao competentes como os alunos que cursam o ensino regular a escola corre

o risco de aprofundar o fosso que os separa.

Com relagao ao tipo de pesquisa realizada, percebi que a minha presenca na sala de
aula, durante a coleta dos dados, influenciou uma professora: Laura. Ela passou a refletir
ainda mais sobre a importancia que deve ser dada a aprendizagem de Matemaética pelos
jovens e adultos e sobre sua pratica e tinha com que conversar sobre suas incertezas e
angustias. Isso referendou a idéia de que a disposicao de aprender e mudar pode ser

apoiada, por alguém com que os professores possam compartilhar dilemas e esperancas.

Importa, por isso, estimular a solidariedade entre os professores e entre professores
e alunos, investindo na constituicao de uma comunidade escolar comprometida com o

destino de todos os seus alunos.

O contexto em que a escola se inseria era instavel, o prédio escolar estando sujeito
a constantes invasoes. Mas, talvez, uma comunidade escolar forte, que investisse seus
esforgos e conhecimentos profissionais numa aproximacao com os familiares e com a co-
munidade externa pudesse alterar esse estado de coisa. A iniciativa entretanto, deve
sempre partir da escola, estar claramente apresentada e em seu projeto pedagogico e as-
sumida por seus professores. Unanimidade ¢ dificil, mas é possivel que na escola existam
outras Lauras, preocupadas em melhorar sua atuacao visando o beneficio dos alunos. E

nelas se deve investir como nucleo disparados de outras mudangas.

Com relacao aos questionamentos que fiz no inicio deste trabalho, quando surgiu meu
interesse sobre conhecer as visoes dos professores de Matematica e seu ensino e o seu modo

de ensinar a Matematica!. Algumas respostas foram apresentadas no capitulo anterior.

Outras questoes colocadas no inicio do trabalho também foram respondidas, ainda
que de forma indireta: Como o professor lida com as dificuldades dos alunos, com suas
proprias dificuldades, e como busca superd-las? Serd que todos os professores realmente
sabem aproveitar os conhecimentos trazidos pelos alunos para auxiliar na produgao de
novos conhecimentos? Como é feita essa “producdo” ou aplicacao? E importante para o

aprendizado dos alunos?

Infelizmente, mais uma vez as respostas nao foram animadoras pois constatei que os

professores que acompanhei nem sempre conseguem “lidar” com as préprias dificuldades

1As questdes eram: Qual a percepcao do professor de Matematica que ensina jovens e adultos sobre
esse ensino, a aprendizagem dos alunos, a Matematica e como ensinar? Qual a percepcao do professor de
Matematica em relacao a aprendizagem do aluno jovem e adulto?
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e com as dificuldades dos alunos, assim como nao sabem ainda aproveitar bem os conhe-

cimentos e as caracteristicas cognitivas e de aproximacao de seus alunos para ensina-los.

Terminando a dissertacao penso ter ampliado os conhecimentos existentes sobre a
pratica dos professores de Matematica junto a alunos jovens e adultos e contribuido para
que as dificuldades encontradas por eles, agora explicitadas, possam ser sanadas - ou
ao menos diminuidas - com agoes de formacao béasica e continuada voltadas para esse

segmento e modalidade de ensino.
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ANEXO A - Roteiro das Entrevistas com os

Professores

1) Em que institui¢oes estudou? (Ensino Fundamental, Médio e Superior; particular

ou publica). Qual sua formagdo? Apenas um curso superior?
2) Em que ano conclui o curso?
3) Em que institui¢oes estudou? Em que cidade?

4) Quando veio para esta escola e porque? Porque assumiu a sala da EJA aqui?

(Sistema Funcional: efetivo, ACT, eventual).
5) O que tem feito para se atualizar?

6) H& quanto tempo vocé dé aula? H4 quanto tempo dé aula para adultos? Continuo

ou intercalado?

7) O que prefere para lecionar: ensino regular ou EJA? Vocé gosta de trabalhar com

adultos?
8) Qual sua jornada de trabalho? Vocé d& aula para outras turmas? Sao do EJA?
9) Trabalha em outras escolas? Quais?
10) Quais as diferencas em ensinar adultos e alunos em idade regular?
11) Voceé escolheu essa turma? Como foi que vocé assumiu esta sala (Qual a situagao)?
12) Quantos alunos hé nesta turma?
13) Quais as suas expectativas sobre a turma? Por que pensa assim?

14) Quais os conhecimentos anteriores que vocé acha que os alunos trazem a escola,

ou seja, o que vocé acha que eles ja sabiam de Matematica?

15) Quais os contetidos de Matemdtica que vocé mais gosta de ensinar? E os que

menos gosta?
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16) Qual a importéancia da Matemadtica para seus alunos da EJA?

17) Tem dificuldade ou facilidade em trabalhar com os alunos da EJA? Qual e por

que? E a experiéncia de vida ajuda? Como? Por que?
18) Usa livros didaticos? Quais? Por que?

19) Costuma fazer plano de ensino? Quando? (Se faz no comego do ano, como usa

no decorrer?) Fez sozinha ou com ajuda? De quem?
20) O que vocé acha que os alunos da EJA devem saber de Matematica?
21) Que materiais vocé usa para lecionar?

22) Tem o habito de ler? (Jornais, revistas, livros). O que gosta de ler? Isso ajuda
na aula? Por que e como? Assiste televisao? O que gosta de assistir? Aproveita isso?

Como?

23) Como aprendeu a lecionar para os jovens e adultos? A formacao na graduagao

ajudou? Como? E os cursos de atualizagao?

24) Vocé tem satisfagdo pessoal no magistério? Como? O que falta? Como gostaria

que fosse a profissao e o exercicio profissional?

25) O que destaca de positivo nessa escola? Para vocé, para seus pares e para os

alunos da EJA? Com o que nao concorda e o que mudaria?

26) O que a equipe de diregao faz para ajudar os professores a melhorarem sua pratica,
especialmente para os professores da EJA? O que seus colegas de trabalho dizem sobre o

ensino na EJA?
27) Como vocé se considera sendo professora? (boa, ruim, podia ser melhor)

28) H4 um programa de Matemética especial para a EJA? Se sim, quem fez, onde

conseguiu? Se nao, como decide o que e como ensinar?

29) O que os alunos da EJA pensam de si mesmos? Que expectativas eles tém? O

que pensam sobre a Matematica? O que esperam aprender?

30) Voceé participa do HTPC? H4 assuntos relativos & EJA? Com que freqiiéncia e

quem traz tal assunto?
31) E os Conselhos de Classes? Como sao? Quem participa e o que discutem?

32) Se tem divida sobre o que fazer numa aula, ou como um assunto que deve ser

ensinado, com quem conversa? Isso é bom? Ajuda? Como e por que?



ANEXO B - Questionario aos Alunos

1. Nome:

2. Série: Idade:

3. Quanto tempo faz que vocé voltou a estudar? Em que série foi?

4. Porque voltou a estudar?

5. Quanto tempo ficou sem estudar?

6. Por que parou?

7. Em que série parou?

8. Vocé trabalha? Onde? O que faz?

9. Qual seu horario de trabalho?

10. Desde quando trabalha?

11. Usa no trabalho os conhecimentos que aprende na escola?

12. Qual a disciplina que mais gosta? Por que?
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13. E a que menos gosta? Por que?

14. Vocé gosta de Matematica? Desde quando vocé gosta ou nao gosta? O que aconteceu que

fez gostar ou nao gostar de Matematica?

15. Tem facilidade ou dificuldade em aprender Matematica? Por que? Quando isso comegou? .

16. Em que assunto de Matemadtica tem mais facilidade ou dificuldade?

17. De que assunto de Matematica vocé gosta mais?

18. Como eram as aulas do melhor professor de Matemédtica que vocé teve? Em que série

aconteceu?

19. Vocé acha importante saber Matematica? Por que?

20. Vocé usa Matematica na sua vida? Onde? Vocé usa no seu trabalho? Escreva um pouco

sobre isso?
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21. Vocé pretende estudar até que série?
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ANEXO C - Caso de Ensino

Caminhos que levam a aprendizagem da Matemdtica: o caso de Soraia

Antecedentes

Numa pequena cidade do interior paulista, Soraia cursa o ensino bésico na tinica escola
da localidade. A escola é publica, mantida pelo estado e possui salas de 1* a 8 série do

ensino Fundamental.

Os alunos moram em sitios que ficam longe da escola. Eles saem cedo de casa e
vao caminhando pela estrada, passando por outros sitios e chamando outros alunos para
fazerem companhia na viagem. Eles sao amigos e unidos, pois passam uma boa parte do

dia juntos, se nao é na escola, ¢ a caminho dela.

Aparecida é a professora da segunda e terceira série e seus alunos dividem a mesma
sala. Aparecida ensina os alunos de cada série separadamente: enquanto deixa tarefa
para os alunos da terceira fazerem, volta-se para os da segunda, corrigindo o que ja havia
deixado. Ela tem a aparéncia cansada, ja que também caminha até a escola e sua idade
ja nao permite tantos esforcos. Esta para se aposentar. Todo o dia leva para a escola a
lista de chamada, um caderno, cujas paginas ja estao bem amareladas pelo tempo e uma
vareta, feito com galho de arvore, usada para apontar os topicos na lousa e também os
alunos, quando quer chama-los. Aparecida estd ensinando Matematica para a terceira
série.

Soraia estd na segunda série, senta-se sempre na primeira carteira, perto da mesa da
professora. Ela gosta muito de ir a escola, 14 ela pode brincar com os colegas no intervalo
e também pode conversar com os amigos no caminho casa-escola. Sua matéria preferida

¢ Portugueés.

Soraia nao gosta de Matematica, sente dificuldade em aprender esses conceitos e tem

muita vergonha dos alunos, pois eles sempre resolvem os exercicios antes dela.
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Numa terga feira, tarde de muito calor, as criangas estao inquietas, falam o tempo
todo e nao param sentadas em suas carteiras. Quando Aparecida entra na sala os alunos

sentam em seus lugares, mas muitos continuam cochichando.

— Hoje vou ensinar para voceés, da segunda série, a divisao. Copiem o que eu passar

na lousa, diz Aparecida.

Aparecida coloca uma conta de divisao na lousa e vai explicando para os alunos como

resolver.

— Vamos pegar o nimero 1; 1 nao da para dividir por 3; entao pegamos o 18; 18

dividido por 3 da 6. (A professora coloca o 6 debaixo da chave).

— 6 vezes 3, é 18, entao 18 menos 18 da zero.

18 3
—18 6
0

—  Entenderam como montar a conta? Vou colocar mais um exercicio.

E faz a conta seguinte, falando todos os passos para que nao reste divida entre os

alunos:

— Vamos pegar o nimero 2; 2 nao da para dividir por 5; entao pegamos o 22; 22
dividido por 5 da 4, mas sobra alguma coisa, porque 4 vezes 5 é igual a 20, assim sobram

2. (A professora coloca o 4 debaixo da chave).

— 5 vezes 4, é 20, entao 22 menos 20 da dois.

22 5
20 4
02

— Entao, vejam ... Vinte e dois dividido por cinco, sao quatro e sobram dois. Essa

conta tem resto, nao é exata.

A professora vai explicando e enquanto isso os alunos da terceira série estao
copiando um texto que uma aluna passa na lousa. Muitas vezes os alunos da segunda

série conversam com os alunos da terceira.

— Vou dar mais um exemplo. Prestem atencao pois quero que voceés estudem esse

assunto pois amanha farao uma prova sobre divisao.
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— Vamos pegar o nimero 3; 3 nao da para dividir por 7; entao pegamos o 31; 31
dividido por 7 da 4, mas sobra alguma coisa, porque 4 vezes 7 é igual a 28, assim sobram

3. A professora coloca o 4 debaixo da chave.

— 7 vezes 4, é 28, entao 31 menos 28 da 3.

[ 1
—28 4
03

Soraia copia o que esta na lousa e sai da sala com os colegas. A caminho do sitio eles

vao conversando sobre a aula. Soraia comenta com uma amiga:

— FEu nao entendi nada que a professora explicou, aquela tal de chave s6 complicou,
esse negocio de resultado embaixo da chave, resto do outro lado, pra que tudo isso? Ainda
mais, ela vai dar prova amanha, acho que nem se eu refizer aqueles exercicios umas mil

vezes, vou conseguir entender.

No dia seguinte Soraia vai a escola com medo da prova. Senta na sua carteira e fica

quietinha até a professora chegar na sala.

— Segunda série, sentem em suas carteiras e esperem que ja conversaremos. Terceira,
tirem uma folha do caderno e copiem os exercicios, resolvam em siléncio e me entreguem

quando terminarem.

Aparecida, passa exercicios na lousa para a segunda série e volta a falar com os alunos

da terceira.

— Nao darei a prova para vocés, mas vou chamar alguns alunos para fazerem

exercicios na lousa.

A professora pede para Soraia fazer o primeiro.
16 )

Soraia, muito nervosa, vai a lousa tentar fazer. Coloca alguns ntimeros embaixo da

chave de divisao e olha para a professora esperando uma aprovacao dela.

6 |5

—11 12

01
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Aparecida olha a conta, pega a vareta que leva todos os dias para a aula, bate na

cabeca da Soraia com a vareta e diz:

—  Voce é burra, menina. Nao vai aprender nunca Matematica, va sentar no seu

lugar.

Os outros alunos riem enquanto Soraia volta ao seu lugar, com os olhos cheios de

lagrimas.

O ano termina e Soraia vai para a terceira série. Agora se animou com a professora,
estd gostando dela, mesmo nao gostando de Matemadtica. A professora Liicia nao tem
duas séries numa sala, ele s6 dé aulas para a terceira. Ela é jovem; mora na vila, ficando
mais proxima da escola do que os alunos. Quando inicia o ano, Licia tem o costume de
fazer uma revisao das quatro operacoes matematicas, ja que muitos alunos téem dificuldade

nesta disciplina.

Agora, ela estd ensinando subtragao e Soraia nao entende o método de “emprestar”,
sempre faz as contas desenhando pauzinhos no caderno, escondendo aqueles que serao
tirados e contando os que sobraram: esse é o resultado. Soraia obtém sucesso usando
esse método, mas apenas quando os nimeros sao pequenos; quando a conta de subtragao
envolve nimeros maiores do que trinta ela se embaralha com os pauzinhos. A professora
nem percebe o modo como Soraia faz a subtracao. Nota apenas que ela acerta as contas
algumas vezes e outras nao. Enquanto os outros alunos fazem os exercicios, a professora

dedica um tempo para Soraia, tentando ajuda-la.

Vendo que a dificuldade de alguns alunos ainda é grande, mesmo com a revisao, Licia

toma uma decisao.

—  C(lasse, toda a quarta-feira estarei na escola uma hora antes do horario normal.
Quem puder vir para tirarmos duvidas de Matematica, estarei disponivel, assim posso
ajudar alguns alunos sem atrapalhar aqueles que ja sabem a matéria. Os interessados

podem vir ja amanha.
— Vamos comegar agora a multiplicagao.

Ela ensina para eles multiplicar dezenas por unidades e dezenas por dezenas. Passa

na lousa alguns exercicios e dois problemas que serao corrigidos na préxima aula.

No outro dia, Soraia vai a escola mais cedo disposta a aprender multiplicacao. Além

de Soraia, Luciana também vai a aula.

— Vamos rever a subtracao. Diz a professora.
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— Ah, vamos ver multiplicacao, eu gostei da aula de ontem, pede Soraia a professora.
— Tudo bem. Vamos fazer alguns exercicios entao.
No final da aula Soraia, contente, conversa com a professora:

—  Estou aprendendo Matematica, acho até que estou gostando. Muito obrigada,
professoral —  Soraia abraca a professora e vai para o patio da escola esperar o horario

normal da aula.

Nesse interim, Licia recebe um recado dizendo que seu filho pequeno esta com muita
febre.

Lucia pede para chamar o professor substituto, pois nao poderd permanecer para a
aula da tarde. Esse professor fica a disposicao da escola para substituir os professores,
qualquer que seja a série ou a matéria que lecionem. Licia deixa a seu cargo a corre¢ao

dos exercicios da tultima aula e vai para casa.

O professor chega na sala, os alunos estranham, principalmente Soraia e Luciana que

estavam ha pouco com a professora Licia.

— A professora de voces teve um problema e foi embora, por isso darei aula para

voces hoje. Posso ver seu caderno? Quero saber o que a professora estava dando ontem.

Olha o caderno de uma aluna e sem dizer nada passa algumas contas de multiplicacao
mais dificeis, multiplicando centena por centena. Alguns alunos parecem gostar do novo
desafio e comecam a resolver. Outros alunos nao sabem como fazer as contas. Soraia,
depois da aula que acabara de ter com a professora Licia, achava saber tudo sobre multi-
plicagao, mas percebe que nao é bem assim, que nao aprendera bem e sua ansiedade vem
a tona: ela nao consegue nem comecar a resolver, seu pensamento parece bloqueado pelo

exercicio de nimeros tao altos. Soraia passa a aula triste, sem resolver nada.

Na aula seguinte, com a professora de volta, Soraia estd desanimada e parece ter que

aprender multiplicacao novamente.
Depois de algum tempo

Terminada a 4a. série Soraia se muda, com os pais, para uma cidade maior, com mais

oportunidades de emprego. La, comega a trabalhar, passando muitos anos sem ir a escola.

Quando completa 16 anos, resolve voltar a estudar e entra na quinta série do curso

supletivo. Estd toda empolgada por voltar a escola.

No dia de sua primeira aula de Matematica Soraia se lembra de tudo que passou com
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os antigos professores e colegas de turma. A professora de Matemadtica, Bete, comeca
a revisar alguns conceitos. Soraia conversa a aula inteira com os colegas; no final a

professora vai conversar com ela para saber porque conversou tanto.

— Eu nao gosto de Matematica e nao assistirei mais essas aulas, se vocé ou a escola
nao deixar entao eu paro de estudar de novo, diz Soraia para a professora, saindo para o

intervalo.

A professora fica preocupada com o comportamento de Soraia. Sera que o problema

dela é s6 com Matematica? Bete resolve procurar a aluna no intervalo.

— Soraia , queria conversar um pouco com voceé, queria saber porque vocé nao gosta

de matematica e porque nao quer nem tentar aprender.
— Professora, eu nao gosto de falar sobre isso. Nao gosto e pronto.

— K escrever voceé gosta? Porque vocé poderia escrever para mim um fato que te

faz odiar tanto a Matematica, assim nao precisamos conversar.
— Tudo bem professora, eu escrevo. Adoro Portugués. Amanha eu trago para voce.
— Vou esperar. Até amanha.
Carta da Soraia:

“Bu nao gosto de matemdtica poque um dia minha professora mando eu faze uma
continha no quadro so que eu nao sabia faze eu tava na sequda serie um continha de
divisao matoro que eu nao sabia faze e ela me chamou de burra so que mimagou muito
as minhas colegas me maguou muito eu nao tinha condecao de estudar porque eu morava
muito longe no um sitio a professora era idosa ela ia se aposentar e qundo a gente nao
respondia no quadro ela danava a régua eu tenho muito medo de matematica ela faz
veronha a gente quando a gente ndao sabe os outros alunos ficam rindo de mim so que
agora eu tenho uma professora que ta me ensinando muito matematica esta é a minha

estoria para vocé professora”

SORATA MARIA DA SILVA

Bete fica emocionada com o bilhete de Soraia e procura uma maneira de ajudar a
aluna a superar seu trauma com a Matematica. Ela d4 aulas h&d mais de 10 anos, sabe
muito bem a matéria que ensina, nunca teve dificuldade em explicar um exercicio, tem
experiéncia com o ensino supletivo e como é muito observadora sabe que aquele caso pode

nao ser unico nessa classe. Entao decide falar com todos os alunos:
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— Olha, se vocés nao entenderem o que eu estou explicando, perguntem, que eu nao
vou ficar brava!l Nunca aconteceu de eu nao saber responder o que os alunos perguntam

mas se eu nao souber responder vou falar pra vocés, nao vou tentar ensinar se nao souber.
A classe fica em siléncio e isso indica para a professora que se fez entender.

Nas aulas seguintes Soraia estd mais animada. Ja se sente encorajada a perguntar,
pois seus colegas tém percursos escolares parecidos com o dela e parecem respeitar mais
o que cada um ja aprendeu. Num outro dia ouvira de um colega: Faz 15 anos que nao
estudo, mas t0 pegando ... De outro, escutou que nao gostava do professor de Matematica
do ano anterior, que por causa dele havia repetido, de novo, a 5a. série: ela nao sabia

ensinar, s6 gritava com os alunos.

Soraia aos poucos vai se sentindo mais segura. Faz perguntas, diz que nao entendeu,

se esforca para escutar e prestar atencao ao que diz a professora:
— Nao entendi.
— B facil, diz Bete, é s6 multiplicar os de cima e depois os debaixo.
Num certo dia Bete se dirige a Soraia:
—  Quer fazer na lousa?
—  Quero.

E vai a lousa para calcular o MMC entre 7 e 3. Coloca ao lado do trago vertical o

valor 3. Bete questiona:
— Por que 37
— Porque sim.
— Porque sim, nao.
— Porque o 3 esta na tabuada do 3.
—  Voceé entendeu agora.

Soaria se sente realizada. Estd conseguindo aprender. E assim seguem as aulas, com

a professora se dedicando a dar muitos exercicios de reforco e a tirar duvidas dos alunos.

— Deixa eu tirar a duvida da senhora. A senhora estd entendendo? pergunta a

professora para uma das alunas mais velhas da classe.

— Nao entendo a soma.
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— Mas o MMC vocé sabe!

— Nao.

— Alguém empresta a tabuada? pergunta Bete.
—  Eu tenho, responde um aluno.

E Bete explica o MMC para a aluna, em sua carteira, ensinando a buscar os valores

na tabela da multiplicagao.

A rotina da aula é sempre parecida: ao caminhar entre as carteiras para atender os
alunos em suas duvidas, ou ao olhar os cadernos, sentada a sua mesa, Bete vai construindo
sua percepgao sobre o aprendizado dos alunos. Constata que ha alunos na sala que
terminam os exercicios muito rapidamente enquanto outros nao conseguem fazer e levam
a aula toda. E pauta sua aula sobre a aprendizagem dos mais atrasados, embora nem

sempre agrade:
— Como alguns tiveram dificuldade, vou passar mais alguns exercicios.
— De novo? pergunta um aluno.

Num certo dia, enquanto ensinava adicao com numeros negativos, Soraia se dirige a

professora:
— Professora, para que eu vou usar isso? Para que serve isso na minha vida?
— E para desenvolver seu raciocinio.
— Nao, mas na minha vida, no meu trabalho?
— E, diz Bete, mas nem tudo se usa, tem coisa que nao se usa.

Por causa dessas situacoes Bete procura sempre dar problemas em suas aulas pois
considera que isso vai ajudar muito os alunos na vida fora da escola. Procura dar proble-
mas do cotidiano, que envolvam situacoes reais e, para nao assustar ainda mais os alunos,
nao os chama de problemas, mas de exercicios. Preocupa-se com essa habilidade, tao

imprescindivel para os alunos nos dias atuais.

Num dia propoe uma situagao envolvendo valores de juros da caderneta de poupanca,
cujo valor inicial havia sido aumentado de R$ 540,00 em um ano e escuta de um aluno o
seguinte: nunca renderia tanto assim o dinheiro na poupanca. Num outro dia, na hora de
entrar na sala de aula um aluno para na porta e diz para ela: Hoje vocé vai dar problemas?

Porque se for eu nao vou nem entrar.
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Por causa disso as vezes Bete acha que seu esfor¢co em dar aulas de forma diferente,
explicando para cada um em sua carteira, dando exercicios de fixacao e priorizando a
resolucao de problemas do cotidiano nao esta surtindo efeito pois os alunos nao com-
preendem seu empenho, nao se interessam por nada, reclamam de tudo. Mas Bete nao
desanima assim tao facil. Sabe que tem uma tarefa importante a cumprir com esses alu-
nos. Por isso, insiste na sua opc¢ao e depois de corrigir muitos cadernos ainda corrige os
exercicios na lousa. Sente-se feliz algumas vezes pois acontecem casos como o da Soraia,
que continua freqiientando as aulas e ja nao faz tantas perguntas. Parece que aprendeu e

isso é a maior recompensa que um professor pode ter.

Considerando a leitura do caso de ensino responda as seguintes questoes:

1) Considerando as diferentes situagoes apresentadas no caso de ensino, o que vocé

destacaria como positivo na atuacao de cada uma das professoras envolvidas?

2) Voceé concorda com as agoes das professoras Aparecida, Lucia e Bete frente ao caso
de Soraia? Por que? Por que vocé acha que essas professoras agiram assim? O que as

diferencia?

3) Em sua(s) classe(s) de Educacao de Jovens e Adultos vocé ja se deparou com casos
semelhantes ao de Soraia? O que faria (ou ja fez), como professor(a), se Soraia fosse (ou

tivesse sido) sua aluna?

4) Vocé ensina divisao da mesma forma que a professora Aparecida? Se nao, como

ensina?
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ANEXO D - Questionario aos Professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

Programa de Pés-Graduacao em Educagao
Departamento de Metodologia

Professora Irene

Responda as seguintes questoes.

1. Na entrevista, vocé disse ter dificuldade em ensinar sistemas. Vocé ja precisou ensinar?

Como foi?

2. Voceé costuma dar visto nos cadernos, por que? Vale nota?

3. Por que vocé ensina simplificacao de expressoes na EJA?

4. Vocé comentava que os alunos da sétima série da EJA eram indisciplinados, eles

continuam assim? Por que?

5. Voceé comenta a importancia de ter feito magistério. Por que? Em que ele te ajuda e

como?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

Programa de Pds-Graduacao em Educacgao
Departamento de Metodologia

Professora Laura

Responda as seguintes questoes.

1. Na entrevista vocé comenta sobre sua primeira aula, “eu passei a matéria na lousa e
falei, falei, falei, depois os alunos reclamaram que nao entenderam nada”. Comente as

mudancas que ocorreram na sua pratica desde a sua primeira aula.

2. Quais os livros que vocé usa para preparar as aulas?

3. Explique qual a importancia da resolucao de problemas na sala de aula.




