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RESUMO

Neste trabalho, lancamo-nos ao desafio de uma pesquisa que refletisse se o
professor de Matemética se utiliza de seus saberes na perspectiva de uma
Educacdo Matemética Critica, na modalidade EJA, no Instituto Federal do Espirito
Santo, possibilitando a formacdo de um sujeito critico. Trazer essa reflexdo e
identificar quais saberes podem ser utilizados pelo professor de Matematica no
processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina, numa perspectiva da Educacao
Matematica Critica; observar de que forma ocorre o didlogo na sala de aula do
PROEJA, apontar as relagcdes que o professor estabelece com esses saberes e
indicar uma metodologia de formacdo de professor foram nossos propoésitos.
Utilizamos uma abordagem qualitativa e metodologia de estudo de caso, com
observacgbes de aulas, questionarios e entrevistas semi-estruturadas. Nossas teorias
discutem os saberes docentes e a educagdo matematica critica, com vistas a
formacdo de professores de Matematica. Os resultados mostraram a riqueza e a
urgéncia de alguns saberes construidos e a serem construidos nas relacdes
presentes nas aulas de Matematica. Podemos sinalizar a importancia do diadlogo
para uma perspectiva critica e a disposi¢cdo do professor na construcédo de saberes
docentes numa relacao direta com esses saberes, acreditando que, ao se relacionar
com eles, o professor se forma no espaco da sala de aula. Apresentamos um

produto final na forma de um documentario, direcionado a formacéao de professores.

Palavras-chave: Educacédo de Jovens e Adultos. Saberes Docentes. Educacao
Matematica Critica. Formacéo de Professor



ABSTRACT

By doing this paper, we were launched in the challenge of a research which reflects
how the mathematics teacher uses knowledge from the perspective of a Critical
Mathematics, in EJA - Youth and adult education, at Espirito Santo State Federal
Institute, enabling the formation of a critical citizen. Our purposes are to Bring this
thoughts and identify which knowledge can be used in the Mathematics teaching-
learning environment, observe in which ways PROEJA dialogues happen, point out
the knowledge and relationships established by teachers, and suggest a
methodological approach with quality. We used a qualitative approach and case
study methodology with classroom observations, questionnaires and semi-structured
interviews. Our theories discuss faculty knowledge and critical mathematics
education, aiming the formation of mathematics teachers. The results showed the
richness of some ready knowledge development and the needs of others to be
developed in the relationships in mathematics classes. We demonstrate the
importance of a dialogue in order to build a critical perspective and the teacher
willingness in improving this knowledge in a direct relation. We believe that by
improving this knowledge, the teacher grows within the classroom. We organized a

final presentation , which was a documentary focused on Teaching Formation.

Keywords: Youth and adult education. Teaching knowledge. Critical Mathematics

Education. Teacher formation.
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1 INTRODUCAO

Minha experiéncia enquanto educadora integrada ao Programa de Educacao
Profissional Integrada a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos, PROEJA! - Ifes, campus Vitéria, fez-me perceber a relevancia da proposta
do mesmo, uma vez que abarca o desenvolvimento da autonomia do educando, o
gue a meu ver, ja se formula como questdo a ser refletida, afinal, no decorrer desta
experiéncia, em varias situacdes pude questionar a eficacia em favor da autonomia
do mesmo. Esta verificacdo e o papel decisivo do professor neste processo de
aquisicao instigaram, inicialmente, o trabalho aqui apresentado.

Ao considerar que esses alunos trazem consigo uma trajetoria de exclusao e evasao
da escola regular, ou seja, aguela que atende ao educando na idade propria prevista
na LDB? de 1996, e que carregam uma bagagem de conhecimento empirico, fomos
despertadas no sentido de voltar a atencdo para essa modalidade, EJA, ja que
vislumbramos ser possivel o trabalho numa perspectiva critica, mesmo em
disciplinas da area de exatas, especificamente a Matematica. Aqui nos reportamos a
necessidade de se explorar disciplinas tradicionalmente isoladas do contexto do
aluno, mas com uma grande capacidade e potencialidade para interagir social e
profissionalmente com a realidade do educando, cabendo essa importante tarefa ao
professor, educador da disciplina. No entanto, sabemos, a priori, 0 quanto deixamos

a desejar enquanto educadoras dispostas a repensar nossas acoes em sala de aula.

Considerando a dimenséo critica acima apontada, percebemos como é necessario o
professor fazer uso de seus varios saberes, instigando um dialogo que valorize e
desperte a consciéncia critica do educando e, a0 mesmo tempo, provoque
interigacdo com as varias areas do saber, numa proposta de constru¢cdo do
conhecimento. D’Ambrosio (2011b, p.76) ja afirmava sua preocupacdo diante da
guestdo do conhecimento partilhado e separado em areas sem dialogo, afirmando

que:

! PROEJA: Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com Educacéo Basica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos, implantado em, pelo decreto n° 5840, de 13 de julho
de 2006.

% LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
gue estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.
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A complexidade do problema do conhecimento deriva-se do fato de que é
impossivel separar as suas varias dimensfes, assim como é impossivel
estudar fragmentadamente sua elaboragéo.
Nesse aspecto nos colocamos em consonancia com o autor, pois o professor, ao
tratar de forma fragmentada o conhecimento, ndo provoca interacdes necessarias a
construcdo da consciéncia critica, permitindo assim a manutencdo da concepc¢éao
tradicional de ensino-aprendizagem, em que o0 aluno permanece apenas ouvinte e

assimilador de conteuido.

Ao estabelecermos como principio desta pesquisa a reflexdo dos saberes docentes
no desenvolvimento do conteddo programético de Matemética, foram escolhidas as
aulas dessa disciplina, no curso de Edificacdes, PROEJA, turma N01/2012, para
realizacdo da mesma constituindo-se, assim, o problema de pesquisa: O professor
de matematica se utiliza de seus saberes, na perspectiva de uma Educacao

Matematica Critica?

Uma vez definida a questdo problema que direcionou nosso percurso de estudos,
tivemos que tracar os objetivos a serem alcancados e o principal deles foi refletir se
o professor de Matematica se utiliza de seus saberes na perspectiva de uma
Educacdo Matematica Critica. Definimos o sujeito da pesquisa na pessoa do
professor de Matematica da turma citada. Outra importante decisao foi a escolha dos
objetivos especificos que garantissem a concluséo final, apontando os limites da
pesquisa para um trabalho de qualidade. Estabelecidos entdo: 1. Identificar quais
saberes podem ser utilizados pelo professor de Matematica no processo de
ensino-aprendizagem dessa disciplina, numa perspectiva da Educacéao
Matematica Critica; 2. Observar de que forma ocorre o dialogo na sala de aula
do PROEJA, uma vez que encontramos um publico adulto, com experiéncias a
socializar; 3. Apontar as relacdes que o professor estabelece com os saberes
no sentido de propiciar mudancas na pratica docente, de forma a contribuir na
formacéo do professor; 4. Indicar uma metodologia de formacédo do professor

de Matematica, na perspectiva da Educacdo Matematica Critica.

A hipotese da pesquisa ficou situada na crenga de que, ao se relacionar com seus

saberes no espaco da sala de aula de Matemética, o professor se forma e avanca
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no processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva critica, desmistificando

estes saberes por meio da experiéncia vivida.

Faz-se necessario explicar que entendemos ensino-aprendizagem?® numa l6gica de
processo, em que o primeiro, 0 ensino, sé se estabelece em uma relagdo dialética
com o segundo, a aprendizagem; portanto, consideramos que a aprendizagem
ocorre no processo das interacdes entre ensino e aprendizagem, mesmo que o ato
de ensinar ndo esteja diretamente ligado a um sujeito, mas também a um objeto, ou

a uma acao direta.

No Mestrado Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matematica iniciamos o
projeto de pesquisa verificando as possibilidades que envolvem o cenario do
PROEJA, valorizando a perspectiva critica como cerne da questdo que gostariamos
de abordar. O estudo teve inicio no ano de 2011, com levantamento bibliografico e
escrita do projeto, transitando até julho de 2013, data de defesa final. A permanéncia
em sala de aula, para as observacgdes, filmagens e entrevistas foi resumida em dois
semestres, totalizando um ano letivo, compreendido no periodo de maio de 2012 a

fevereiro de 2013.

Apés a parte introdutoria, optamos por iniciar o trabalho com o capitulo 2, tracando a
trajetéria da pesquisa e o método utilizado, esbocando o caminho por nos
percorrido, no sentido de verificar, observar, analisar e, por fim, apontar solucdes
para os problemas encontrados na pesquisa. Realizamos um estudo de caso, com
pesquisa qualitativa embasada em observacdo simplificada, com questionarios,
entrevistas gravadas e coleta de imagens que sustentaram o resultado almejado.
Como produto final, exigéncia do Programa EDUCIMAT, ficou decidido, ap0s
inimeras outras tentativas, por um documentario pensado no sentido de colaborar
com a formacao inicial e continuada dos professores de Matematica, apontando
momentos da sala de aula em que saberes docentes sao utilizados na forma
dial6gica, numa interacdo com os teéricos aqui definidos. A compreenséo € de que

se faz necessario maior esclarecimento e entendimento quanto a modalidade de

® Ensino-aprendizagem: A concepcéo defendida aqui € que o processo de ensino-aprendizagem é
uma integragdo dialética entre o instrutivo e o educativo que tem como propdsito essencial contribuir
para a formag&o integral da personalidade do aluno. http://www?2.unifap.br/midias/files/2012/04/0O-
Processo-Ensino-Aprendizagem.pdf, site visitado em 26/06/2013.



http://www2.unifap.br/midias/files/2012/04/O-Processo-Ensino-Aprendizagem.pdf
http://www2.unifap.br/midias/files/2012/04/O-Processo-Ensino-Aprendizagem.pdf
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ensino, no caso, EJA; quanto a perspectiva critica na dimenséo da Educacédo Critica
e quanto aos saberes docentes que devem perpassar a sala de aula, contribuindo

no processo de ensino-aprendizagem.

No capitulo 3, decidimos por um passeio no campo teorico, quando levantamos uma
lista de trabalhos por nés analisados, e a busca que se deu foi com o intuito de
fortalecer nosso problema de pesquisa, consultando outras fontes que pudessem
validar a proposta por nés apresentada. Foram duas as entidades pesquisadas:
ANPED e Portal Capes, cujo foco foram os saberes docentes que estimulassem um
novo modo para se desenvolver o processo de ensino-aprendizagem da Mateméatica
no PROEJA. Realizamos uma caminhada na literatura, esperando encontrar
subsidios para assegurar a presente pesquisa. Das entidades levantadas, Portal
Capes”* e ANPED>, no periodo estimado entre os anos de 2007 a 2012, elencamos
somente trés trabalhos com os quais pudéssemos interagir. “O primeiro deles,
“Praticas Letivas de Professores de Matematica de Jovens e Adultos”, das
pesquisadoras Andréa Vieira Thees, da UFF, e Maria Cecilia de Castello Branco
Fantinato, também da UFF; o segundo trabalho, “Caminhos e Desafios a Formacéao
de Educadores de Jovens e Adultos”, dos pesquisadores Rosa Cristina Porcaro, da
UFV (Universidade Federal de Vigosa) e Leoncio José Gomes Soares, da UFMG, ja
o terceiro trabalho, “Aprendizagens docentes de futuros professores de matematica
reveladas em narrativas escritas na formagao compartilhada de professores”, das
pesquisadoras Renata Gama e Maria Souza, da Universidade Federal de S&o
Carlos — SP. Este ultimo tece criticas a Universidade e a caréncia na formacao
critica do sujeito que por ela passa; a segunda pesquisa busca por novas
possibilidades metodolégicas, diferenciadas, para trabalhar com alunos da EJA,
enquanto o primeiro deles vai trabalhar na perspectiva das praticas docentes. No
decorrer da escrita, tentamos dialogar com essas propostas, com 0 proposito de

contribuir com as conclusoes.

A fundamentacédo tedrica baseou-se em importantes nomes do cendrio nacional e

internacional, pois acreditamos na viabilidade da pesquisa. Apresentamos estudos e

* Capes: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
® ANPED: Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo
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analises com base nas teorias de Paulo Freire, Ole Skovsmose, Ubiratan
D’Ambroésio e Bernard Charlot, objetivando atingir a proposta por nés definida.

Outros nomes vieram somar e reforgar nossas conclusoes.

E de nosso interesse contar com uma rede de didlogos entre as pesquisas
assinaladas, os autores apontados e a sala de aula por meio das observacoes
realizadas que, mediada pelas palavras de Charlot (2005, p.38), pelas quais “o
sujeito se constroi pela apropriagdo de um patriménio humano, pela mediacdo do
outro [...]", muito contribuira para a andlise final. Assim, afirmamos que se apropriar
do patriménio humano, ou seja, do conhecimento, implica apreender aquilo que esta
disponivel em todos os sentidos, em todos os lugares, em todas as dimensées. E
preciso que se estabeleca a interacdo entre sujeitos e saber, sendo necessario
compreender o0 espaco da sala de aula, onde se desenvolve a relagdo dialogica
entre os saberes docentes e os saberes do aluno, visando a contribuir para a
formacéo do professor e para as mudancas necessarias a melhoria da relacdo com

esses saberes, numa perspectiva critica.

Compondo o capitulo 4, a abordagem se faz a partir da trajetoria da pesquisadora e
do sujeito da pesquisa, uma vez que no decorrer do processo de observacéo ficaram
evidentes alguns pontos de aproximacdo das histérias dos dois professores:
pesquisadora e sujeito da pesquisa. Salientamos aqui as duas experiéncias
vivenciadas por esses sujeitos e o nivel de complexidade do background °

(SKOVSMOSE, 2004) encontrado durante a realizacdo da pesquisa.

No capitulo 5, ingressamos na discussdo do conceito de consciéncia critica e as
intercorréncias e possibilidades no campo da Matematica. Olhamos o passado, o
presente e o futuro do sujeito da pesquisa, o professor de Matematica, com abertura
ao processo de didlogo e interacdo necessarios para entendermos a construcao do
pensamento critico, assim como o processo de ensino-aprendizagem. Os dados
coletados serdo aqui analisados, numa perspectiva critica, sendo os saberes

docentes o eixo que norteou os resultados finais.

® Background: experiéncia de vida que o aluno, no nosso caso, o professor, traz para a sala de aula.
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Apds apresentar a estrutura que viabilizou a presente pesquisa, partiremos para 0s

detalhamentos do método por nés utilizados.
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2 O METODO CIENTIFICO CONDUZINDO A PESQUISA: FAZER CIENCIAE O
GRANDE DESAFIO

i

“S¢ a ciéncia esta habilitada a tragar suas proprias fronteiras’
(BACHELARD, 1977)

Neste capitulo, vamos nos dedicar a questdo do método, considerando na
linguagem de Hernandéz (1998, p.75):

[...] método [...] como uma maneira concreta de proceder, de aplicar o
pensamento, de levar a termos uma pesquisa, etc., com a finalidade de
conhecer a realidade, de compreender o sentido ou o valor de determinados
fatos, de interpretar corretamente os dados da experiéncia, de resolver um
problema, uma questao [...]

Assim sendo, na tentativa de analisar o problema dos saberes docentes na sala de
aula de Matematica e sua contribuicdo para uma Educacdo Critica e, a0 mesmo
tempo, propor uma solucao viavel para essa questao, desenvolvemos uma pesquisa
numa abordagem qualitativa uma vez que estamos lidando com fendémenos
humanos e sociais, complexos e dinamicos, cuja interpretacéo leva em consideracao

as interacdes no ambiente natural (ANDRE, 2010).

Optamos por um estudo de caso, cujo ambiente de sala de aula se da no curso de
Edificacdes, do Instituto Federal do Espirito Santo, campus Vitéria, na modalidade
EJA, junto & turma N 01/20127, com um problema colocado com clareza e bem
definido, a partir da interpretacdo do contexto (LUDKE e ANDRE, 1986) assim
formulado: O professor de mateméatica se utiliza de seus saberes, na

perspectiva de uma Educacdo Matemaética Critica?

A escolha por estudo de caso se deu pelo fato de sentirmos a necessidade de
verificar um caso particular, considerando o seu contexto e sua complexidade, bem

préximo ao estudo etnogréfico que, segundo André (2010, p. 51):

[...] podemos dizer que o estudo de caso etnografico deve ser usado: (1)
guando se esta interessado numa instancia em particular, isto €, numa

"N 01/2012: turma correspondente ao primeiro semestre de 2012, do Noturno.
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determinada instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou
curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente essa instancia
particular em sua complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver
mais interessado naquilo que esti ocorrendo e no como esté ocorrendo do
gue nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipoteses
tedricas, novas relagdes, novos conceitos sobre um determinado fendmeno;
e (5) quando se quer retratar o dinamismo de uma situacdo numa forma
muito préxima do seu acontecer natural.
Se estamos lidando com um caso particular; se estamos atentos para a
complexidade da sala de aula; se estamos mais interessados no que ocorre mais
préximo da realidade; se desejamos enxergar novas relacbes e, por fim, se
pretendemos retratar o dinamismo da sala de aula, entdo acreditamos estar bem

proximos de um estudo de caso etnogréfico.

Para conhecer essa realidade e dar andamento ao trabalho, foi preciso desenvolver
varias acdes, a comecar pela técnica etnogréafica de observacdo, mesmo nédo sendo
nossa intencdo realizar uma pesquisa etnografica. André (2010, p.28) acrescenta
que: “O que se tem feito, pois € uma adaptacédo da etnografia a educacao, o que me
leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu

sentido estrito.”

Com base no dialogo, cujo sujeito de pesquisa foi o professor, na sua relagdo com
0s saberes, realizamos as observacdes procurando objetividade com planejamento
cuidadoso, porém abertas a observacdo em relacdo a natureza da realidade social
(MOREIRA E CALEFFE, 2008). Sabemos que, segundo Ludke e André (1986), ao
utilizarmos esse método de pesquisa, colocamo-nos em relacdo direta com o sujeito
pesquisado, 0 que exige alguns cuidados para que ndo se apreendam significados,

referentes ao grupo, de forma equivocada.

Uma vez em sala de aula, por aproximadamente um ano, convivendo com alunos e
o professor de matematica, seria impossivel ndo estabelecer uma relacdo que
permitisse pequenas interferéncias e didlogos durante a observagdo. Segundo
André (1995, p. 41):

Esse tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue bem perto da escola
para tentar entender como operam no seu dia a dia os mecanismos de
dominacéo e de resisténcia, de opressdo e de contestacao [...].
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Dai nosso interesse, pois entendemos ser necessario descrever aquilo que se

encontra oculto nos relacionamentos do cotidiano escolar.

E preciso registrar as observacdes de forma concreta, ou seja, com imagens e
gravacoes, sugere Angrosino (2009). Durante os meses da observacgédo, algumas
filmagens foram realizadas, assim como observa¢fes foram registradas num diario
de campo. Fizemos um grande esforgo para retratar com o maximo de fidelidade as
acoes, reacdes e emocoOes desse cotidiano. Com isso, vislumbramos a organizagao
de um produto final, que se concretizou num documentario voltado para a formacéao
de professores de Matematica envolvidos com a modalidade EJA, no Ifes, campus
Vitéria. O mesmo foi pensado e organizado seguindo uma légica do dialogo,
presente na sala de aula, entre professor- aluno- saber, assim como com 0s tedricos

gue embasam a discussao.

O pilar tedrico da nossa pesquisa se sustentou em Bernard Charlot e as relacdes
com os saberes; Ole Skovsmose, com a proposta da Educacdo Critica; Ubiratan
D’Ambrosio, na perspectiva da Educacdo Matematica, e Paulo Freire, na conjectura

da Educacéao de Jovens e Adultos.

2.1 INSTRUMENTOS QUE CONTRIBUIRAM PARA A PESQUISA

Inicialmente nos preocupamos em tracar o perfil da turma, utilizando um questionario
simplificado, na tentativa de fornecer ao leitor um detalhamento a mais para a
compreensao da proposta da pesquisa e acdes do professor, informacdes estas que
podem orientar planejamentos futuros. Foram elaboradas questfes de conhecimento
individual dos sujeitos que compfem a turma, assim como questdes sobre
expectativas, desempenhos, opinides pessoais sobre a disciplina de Matematica e
facilidades e/ou dificuldades na aprendizagem da disciplina. Segue questionario no
APENDICE B.
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No APENDICE C, encontramos um questionario do professor Vicente®?, também com
a finalidade de identificar esse sujeito de estudo, com énfase na sua vida
profissional. Acreditamos que conhecé-lo mais detalhadamente facilitard nossa
analise, assim como a do leitor. No entanto, para esse fim optamos por incluir uma
qguestdo aberta, utilizando-nos de um questionario misto, com perguntas fechadas e
uma questdo aberta (TRIVINOS, 1987), a fim de permitir ao sujeito pesquisado

maior possibilidade de se deixar conhecer.

Para que tenhamos clareza dos problemas surgidos e das relagcbes estabelecidas
com esses sujeitos e seu meio, uma vez que estamos lidando com jovens adultos
trabalhadores, tanto o perfil do professor Vicente, quanto a do aluno contribuirdo
para as futuras analises, ja que favorece a escolha de algumas variaveis, como, por
exemplo, a faixa etaria em que se encontram; a facilidade de aprendizagem ou néo,
dos alunos; aqueles que tém gosto pela Matematica; a categoria de aluno
trabalhador e sua classe social; aqueles que buscam a escola com a finalidade de
garantir emprego. Esses sdo exemplos que categorizam a pesquisa. Isso quer dizer
gue ao pensarmos, no momento da nossa analise, de que tipo de aluno estamos

falando, € preciso ter em vista essas categorias especificas.

Ao mesmo tempo em que utilizamos um questionario misto para conhecer o
professor Vicente, trabalhamos com entrevista semi-estruturada® junto a esse
professor, objetivando ampliar e aproveitar as oportunidades que foram surgindo
durante a entrevista, permitindo que as categorias se aflorassem no decorrer da
aplicacdo. A natureza das perguntas vinculou-se ao objetivo geral e aos especificos,

aqui apontados:

Geral:

= Refletir sobre como o professor de Matematica se utiliza de seus

saberes na perspectiva de uma Educacao Matematica Critica.

® Professor Vicente: nome ficticio escolhido pelo proprio professor, sujeito de nossa pesquisa, para
identifica-lo ao longo do trabalho.

° Entrevista semi-estruturada: técnica de coleta de dados que supde uma conversacao entre
pesquisador e pesquisado, direcionada pelos objetivos da pesquisa (BRANDAO, 2002).
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Especificos:

= Identificar quais saberes podem ser utilizados pelo professor de
Matemética no processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina,
numa perspectiva de Educacdo Matematica Critica;

= Observar de que forma ocorre o dialogo na sala de aula do PROEJA.

= Apontar as relacdes que o professor estabelece com os saberes no
sentido de propiciar mudancgas na pratica docente, de forma a contribuir
na formacao do professor;

= Indicar uma metodologia de formacdo do professor de Matematica, na

perspectiva da Educacdo Matematica Critica.

Utilizamos também um diario de campo que serviu para que todas as acodes
pudessem ser registradas, posteriormente compreendidas e analisadas,
possibilitando o planejamento dos passos seguintes. Por outro lado, os registros
permitiram melhor compreensdo das interacbes e dos valores percebidos no
momento da observacédo. Por meio da escrita, conseguimos acdes e participacdes
mais reais, mais detalhadas, uma vez que os participantes ficavam mais a vontade,

longe das imagens da camera de video.

2.2 O SUJEITO DA PESQUISA: A QUEM DEDICAMOS NOSSA ATENCAO

Vamos apresentar as razdes que nos levaram a escolha do sujeito de nossa
pesquisa, porém fica esclarecido que decidimos por um capitulo que se dedicara a
compreensao desse sujeito, com um detalhamento mais apropriado de suas ideias e
concepcgdes. Por hora justificamos o particular interesse com a premissa de que é
necessario que o professor desenvolva um nivel de consciéncia de seus saberes,
para melhor utiliza-los em sala de aula, estabelecendo uma rede de dialogos que
podera facilitar a aprendizagem, principalmente em turmas de jovens e adultos

trabalhadores.
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A partir de entéo, foi possivel definir o sujeito da pesquisa, sendo ele um professor
de Matematica, do PROEJA, envolvido nas discussdes que refletem novas
possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem da Matematica e, por isso,
aberto ao didlogo com seus interlocutores na pesquisa. Outro fator que beneficiou a
escolha foi a questédo do professor Vicente ser aluno do mestrado no qual a referida
pesquisa se realiza, o que vem facilitar o acesso dos pesquisadores. Horarios
compativeis e turma ideal, pois ingressavam naquele momento no Instituto Federal,

pesaram na escolha final.

O perfil que pudemos tracar do professor, sujeito de nossa pesquisa, foi por meio de
um questionario, em que o mesmo respondeu questbes de relevancia para as
analises finais. Sendo assim, colhemos informagcdes relevantes. Asseguramos,
inicialmente, que € um professor jovem, de 33 anos de idade, casado e formado na
Universidade de Vigcosa, MG. Ocupa um cargo efetivo, e toda a trajetéria escolar
feita em escola publica. Leciona no PROEJA por opcao, sentindo-se satisfeito no
lidar com a modalidade, que muito contribui para o seu desenvolvimento profissional,
segundo questéo respondida. O que mais Ihe chama atencéo, nessa modalidade, é
0 grau de interesse dessa turma, aqui estamos tratando em particular, ou seja, da
turma N 01/2012, do curso de Edificacdes.

Segundo o professor Vicente, tdo logo chegou ao Instituto Federal, entrou em
contato com as turmas de PROEJA. Na sua linguagem, acreditou ser um grande
desafio, principalmente quando se trabalha com disciplinas da area de exatas, nesse

caso, a Matematica.

Ele considera que o desempenho dos alunos € bom; no entanto, exige mais dominio
didatico e metodologico do professor, acrescentando que sempre que necessario
altera o planejamento para melhor atender seus alunos, inclusive encontra-se
sempre aberto a participacdo deles, provocando-os quanto as sugestbes que vao
aparecendo em sala de aula. Reconhece sua afinidade com a modalidade EJA, e
pretende continuar lecionando com e para eles. De suas experiéncias, vem
percebendo que a Matematica ndo tem assustado os alunos, como no passado.
Considera-se exigente, compreensivo, aberto ao didlogo e popular, acreditando ser

um desafio, aliado a um grande esforgo, lecionar para esse tipo de publico, mas
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sempre motivador, pois, em se tratando dessa turma especificamente, ele diz que
esses alunos respondem adequadamente ao que se espera deles, classificando-os

como uma turma boa.

Nas duas entrevistas realizadas, destacou o papel importante dos educandos em
relacdo as suas dificuldades frente as demandas da sala de aula. Conforme
esclareceu, sdo alunos que buscam a solugcdo sem se intimidarem, chamando o
professor para uma conversa quando necessario. Mostrou-se interessado e tranquilo
em relacdo aos procedimentos por ndés adotados na pesquisa, 0 que nos deu um

conforto durante a observacao do seu fazer.

Iniciamos e concluimos as observacdes num clima de completa integracdo com o
professor e com os alunos, dentro de um ambiente de equilibrio, clareza e tolerancia

de todas as partes.

2.3 O AMBIENTE DE PESQUISA

Para atender aos objetivos ja expostos, escolhemos o Instituto Federal do Espirito
Santo, Ifes, campus Vitéria, cujo estado se localiza na regidao sudeste do pais,
estando geograficamente nos limites entre o Oceano Atlantico, Bahia, Minas Gerais
e Rio de Janeiro, com registros, dos ultimos dois anos, de cerca de 50% das

descobertas de 6leo no Brasil'®

, 0 que vem indicando um novo interesse no campo
da Educacao Profissional. Para a pesquisa que empreendemos as informacdes do
setor econémico que vém se destacando devem ser consideradas, pois vamos tratar

de um publico com grandes expectativas futuras, no que diz respeito a emprego.

Localizado no bairro de Jucutuquara, na cidade de Vitoria, o Instituto Federal do
Espirito Santo — Ifes passou por véarias fases em sua historia. De Escola de
Aprendizes e Artifices do Espirito Santo, até os dias de hoje, Ifes, como veremos
mais a frente. Esse era um bairro de operarios, habitado inicialmente por escravos

libertos, no inicio do século XX, o que inicialmente atendeu o objetivo da escola,

19 http://www.quiadoturista.net/espirito-santo/ - site visitado em 09 de junho de 2013.
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portanto também designado de “Bairro Operario”. Situa-se hoje na Regido 03- Bento
Ferreira, bem proxima a regido central da cidade de Vitoria, capital do estado.
Abrigava a fabrica de Tecidos Jucutuquara e o morro do Cruzamento. Hoje, o
bairro conta com uma populacao de classe média e classe baixa, cortado por uma
avenida de grande importancia na ligacado da regiao norte da cidade com a regiao
central, a Avenida Vitoria, percurso de muita circulacdo de veiculos particulares e
publicos. Ainda podemos acrescentar ser um bairro com um comércio diversificado,
com vida noturna ativa, contemplado com outras escolas, tanto da rede municipal,

estadual, quanto particular e de facil acesso.

Entender os aspectos geogréaficos que circundam a histéria do Ifes faz sentido para
entendermos de que publico estamos falando.

2.3.1. O Ifes

Figura 1 - Instituto Federal do Espirito — Ifes, campus Vitoria
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FONTE: Google.com.br/Ifes.Vitéria

Sua construcdo se deu em 1909, atendendo a época com o nome de Escola de
Aprendizes de Artifices do Espirito Santo, cuja finalidade foi a formacéo de artesédos,
voltada para orfaos e “desfavorecidos da fortuna” (BRASIL, 1909, art.6°), o que
justifica a localizagc&o do bairro a época. De la para cé, reuniu varias denominacgoes,

tais como: Liceu Industrial de Vitoria, Escola Técnica de Vitéria (ETV) de cunho

! Veja site: http://www.vitoria.es.gov.br — Acesso em 10/03/2013.
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positivista'? (OLIVEIRA, 2008), ainda Escola Técnica Federal do Espirito Santo
(ETFES) e Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica do Espirito Santo (CEFETES),
procurando atender educandos segundo a demanda mercadolégica. Atualmente,
desde 2008, passou a Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), por meio da Lei n°
11.892, de 29/12/2008. Com caracteristicas taylorista-fordista®, o instituto priorizou
a formacdo de méao-de-obra visando mercado, contando nas ultimas décadas com

um publico “elitizado”, como constatamos em Freitas (2010, p.62):

[...] os dados encontrados ja déo indicios que podem apontar para uma
perspectiva de uma escola que prescritamente sempre esteve aberta a
todos, mas que, durante muito tempo, permaneceu “elitizada”, e, na pratica,
fechada ao alunado oriundo de classes populares.
Esse passa a ser um espaco agregador de estudantes que visavam tanto a uma boa
colocacdo profissional, no caso dos cursos técnicos, quanto ao ingresso na
Universidade, uma vez que a qualidade do ensino atendia os interesses daqueles
gue almejavam o curso superior. Hoje tem uma diversidade de cursos em oferta:
Ensino Médio, Ensino Meédio Integrado, Ensino Técnico Profissionalizante,
Licenciaturas, Engenharias, PROEJA e Mestrados. Com tamanha variedade e
aberto a pesquisa, optamos por nos ocupar somente da modalidade PROEJA, mais
especificamente de um professor de Matematica, do 1° periodo, do curso de

Edificacdes, N 01/2012.

2.3.2. PROEJA: uma modalidade que requer atencéao

Com o Decreto n° 58.40/2006 o PROEJA teve seu inicio no Ifes, campus Vitoria, que
ja trazia uma experiéncia de 5 anos nessa modalidade, por meio do Ensino Médio
para Jovens Adultos Trabalhadores — EMJAT, proposta inovadora que, de acordo
com Ferreira, Raggi e Resende (2007, p.06), “nasceu da experiéncia voluntaria de

um grupo de professores”, ainda em 2001.

12 positivismo: nessa perspectiva, Saint-Simon propde a eliminac&o dos ociosos para que a
sociedade possa constituir-se sé de trabalhadores (MONDIN, 1981-1983, p. 114).

'3 Taylorismo-fordismo: Conjunto de teorias referentes as idéias do engenheiro norte-americano
Frederick W. Taylor (1856-1915), que visava ao aumento da produtividade do trabalho fabril, com
amplo sistema de normas voltadas para o controle do movimento do operéario e da maquina no
processo de producdo, complementado pelo método elaborado por Henry Ford (1863-1947), que
visava a diminuir os gastos, através da racionalizacao da produc¢do, onde cada operario
desempenhava determinada tarefa (Carmo, 1998).
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A Educacao de Jovens e Adultos, EJA, compbe um desafio na presente conjuntura
das politicas publicas de Educacdo no Brasil. Os decretos 5.478/2005 (BRASIL,
2005) e 5.840/2006 (BRASIL, 2006) traduzem a urgéncia desta tematica, ao instituir
o Programa de Educacédo Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade
de Educagédo de Jovens e Adultos - PROEJA. Segundo o Documento Base da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio / Ensino Médio (BRASIL, 2007, p.8) o
PROEJA é uma indicacdo organizada na confluéncia de ac6es complexas:

Desafios politicos e pedagogicos estdo postos e 0 sucesso, dos arranjos
possiveis, s6 materializar-se-a e alcancara legitimidade a partir da franca
participacdo social e envolvimento das diferentes esferas e niveis de
governo em um projeto que busque ndo apenas a inclusdo nessa sociedade
desigual, mas a construcdo de uma nova sociedade fundada na igualdade
politica, econémica e social; em um projeto de nagéo gque vise a uma escola
vinculada ao mundo do trabalho numa perspectiva radicalmente
democratica e de justica social.

O Decreto 5.840/2006, que instituiu 0 PROEJA, segundo Pinto (2007, p.2) abaliza:

[...] a possibilidade da inducdo de acbes concretas por parte das Instituicdes
Federais de Educacdo Tecnholdgica, dos Governos Estaduais e dos
Governos Municipais, colocando a formacgédo profissional como perspectiva
e eixo das préticas de formacdo escolar para os jovens e adultos que
tiveram a descontinuidade como marca em seu processo de escolarizagao.
Visto dessa maneira, esse programa toma o trabalho como principio
educativo em uma perspectiva de proporcionar aos sujeitos jovens e adultos
a possibilidade de se constituirem humanamente.

O PROEJA instituiu um leque de acbes que pretende colaborar para o avanco do

ensino na EJA. Designadamente em relacdo ao Ifes, campus Vitoria, essas acoes

circunscrevem-se a:

1. Oferta de cursos de nivel médio integrado aos cursos técnicos para alunos

maiores de dezoito anos;

2. Oferta do curso de especializacéo para profissionais da educacdo que atuam
na EJA e PROEJA,

3. Parceria interinstitucional com a Universidade Federal do Espirito Santo

(PPGE-UFES) e Ifes que prevé a formacdo de pesquisadores (mestres e



32

doutores) integrados as investigacdes que tém como foco, teméaticas
pertinentes ao PROEJA.

Acbes essas que ainda hoje enfrentam desafios para se concretizarem. Por
exemplo, os cursos de nivel médio integrado aos cursos técnicos. Esses enfrentam
dificuldades de realizarem a integracdo na perspectiva do principio educativo™
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005), da formagdo humana, como apontado
pelo Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007, p.14):

A formacdo humana, que entre outros aspectos considera o mundo do
trabalho, implica também a compreensdo de elementos da macroeconomia
— como a estabilizacdo e a retomada do crescimento em curso —
mediatizados pelos indices de desenvolvimento humano alcancados e a
alcancar. A formacdo humana aqui tratada impde produzir um arcabouco
reflexivo que ndo atrele mecanicamente educacdo-economia, mas que
expresse uma politica publica de educacdo profissional integrada com a
educacdo basica para jovens e adultos como direito, em um projeto nacional
de desenvolvimento soberano, frente aos desafios de inclusdo social e da
globalizacdo econémica.
Outra acao prevista que vem enfrentando dificuldades de se manter articulada é a
parceria interinstitucional CAPES/PROEJA/UFES/IFES, que prevé a formacdo do
professor de Jovens e Adultos, parceria essa que deveria ter duracdo de 5 anos.
Durante, aproximadamente trés anos, 0 grupo esteve voltado para pesquisas em
EJA/PROEJA, provocando debates nesse campo da formacdo continuada, na
tentativa de refletir as problematicas que os educadores apresentavam na
modalidade. Diante das dificuldades que foram surgindo, novas articulacbes foram
se organizando, agregando professores do Instituto com interesse em manter as
discussbes e pesquisas em andamento, no que se refere ao PROEJA. Kuenzer
(2009) vem sinalizando para a necessidade de se manterem investimentos na
formacdo do docente, alegando que ha um despreparo do professor para trabalhar
com as novas formas de articulagdo entre trabalho, cultura e ciéncia. Segundo
Freitas (2010, p.124), “a cultura seria, entdo, o terceiro pilar na estruturagao do
curriculo integrado, complementado pelo trabalho [...] € a ciéncia”, o que veio

reforcar nosso interesse pela formacéo de professor.

4 Principio Educativo: [...] mediacdo entre 0 homem e o objeto a ser investigado/conhecido e que a
apropriacéo social do conhecimento assim produzido é o que lhe confere significado [...] (GRAMSCI,
1991b, apud FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 119).
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Sabemos que préticas, formas e culturas escolares constituidas como elementos
sedimentadores do fazer pedagogico ndo permitem, por vezes, a abertura da escola
para o novo, rejeitando a dinamicidade social. No entanto, ao ofertar matriculas para
a populacao de jovens e adultos, uma nova realidade comecgou a ser colocada no
cotidiano da Instituicdo, que devera buscar solu¢cdes para melhor atender seus

educandos, investindo principalmente na formacéo dos seus educadores.

Para o PROEJA, é importante buscar em cada disciplina a integracdo da educacao
geral com a area técnica (OLIVEIRA e MACHADO, 2011). Segundo Ferreira, Raggi
e Resende (2007, p. 4) o curriculo integrado “pressupbe que a relagdo entre
conhecimentos gerais e especificos seja planejada e executada continuamente ao
longo da formagao do sujeito”. Logo, a integragao curricular € agravada por causa da
desagregacao disciplinar no qual ndo ha apreensao de “uma formacgdo que
contemple de modo integrado conhecimentos gerais e conhecimentos necessarios a
profissionalizacdo, trazendo a tona a necessidade de tirar algumas raizes e plantar
novas mudas”, de acordo com Freitas e Jordane (2009, p.3). Enquanto a Educacéo
Matematica Critica traz uma proposta de trabalhos com projetos, facilitando a
integracdo, o PROEJA tem como imperativo de integracdo, uma disciplina voltada
para a metodologia de pesquisa, cujo desenvolvimento se da por meio de um
projeto integrador, em consonancia com a proposta da EMC, permitindo que aluno e
professor, juntos, se envolvam numa dinamica de pesquisa. A questado pertinente &

confirmar a eficacia desse trabalho.

Segundo Paulo Freire (2008, p. 29) “nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino”; por isso o educador deve estar em constante formacéo continuada, ou seja,
um professor pesquisador que tenha criticidade ao ensinar e que busque a pesquisa
assumindo-se como professor-pesquisador. A formacdo do professor e também sua
formacédo continuada constitui, na atualidade, um dos grandes desafios da educacéo

brasileira.

Quando se fala da educacéo de jovens e adultos, essa problematica da formacéo se
acentua, pois € uma modalidade da educacdo, ou seja, possui um modo e
especificidade que deve ser considerada em seu desenvolvimento (BRASIL, 2007).

Além da integracdo necessaria ao sucesso do programa, temos as especificidades



34

apontadas no Documento Base (BRASIL, 2007), indicando os aspectos culturais do
educando como elementos que validam a qualidade da proposta. Tedéricos como
Krutetskii, Leontiev e Vygotsky, Bruner e Freire discorreram sobre a importancia da
utilizacdo da cultura, da bagagem social e histérica como ponto de partida para a
aprendizagem escolar (SOUZA, 2007). No Documento Base do PROEJA, percebe-
se a convergéncia desses teoricos, quando afirma: “os saberes e experiéncias de
vida dos sujeitos da EJA devem ser levados em conta na abordagem do ensino”
(BRASIL, 2007; FREIRE, 1996).

Na leitura desses autores, percebemos a necessidade de se considerar e valorizar 0
conhecimento trazido por nossos alunos, e o educador precisa dominar esse
conhecimento e seus saberes na pronta utilizagdo e manuseio dos mesmos, sendo

esse um aspecto fundamental da modalidade PROEJA.

2.3.3. A sala de aula: uma turma participativa

Uma vez com interesse voltado para alunos do Programa Nacional de Integracéo da
Educacdo Profissional com Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos, PROEJA, cujo histérico de vida, background (SKOVSMOSE,
2004), poderia colaborar de forma sensivel com a pesquisa, optamos por realizar o
trabalho com esse grupo, ja que trazia em sua histéria uma bagagem rica em
conteudo e experiéncias. A turma escolhida foi a N 01/2012, do curso de
Edificacdes, do noturno, opcdo feita por trazer facilidades nos horarios de
observacéo, jA que a pesquisadora responsavel tinha atividade profissional nos

turnos matutino e vespertino.

A deciséo pelo curso de Edificagdes aconteceu por encontrarmos nele uma situacao
confortavel de trabalho, agregando a necessidade da Matematica no curso, um
professor de Matematica acessivel a pesquisa, um material didatico de Matematica

elaborado por professores desta coordenadoria, pertencentes ao GEPEM™, em

!* GEPEM: Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica.
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estado de avaliagcédo por professores e alunos, o que poderia vir a contribuir com a

percepcao sobre os saberes docentes de interesse da pesquisa.

Restava a decisdo sobre o sujeito da pesquisa que deveria ser um educador da
turma, professor de Matematica e disposto a ser sujeito de pesquisa. Assim foi feita

a escolha do professor Vicente que serd melhor apresentado no préximo item.

Escolher uma turma que ingressava na Instituicio sem nenhum tipo de vicio ou
sentimento de exclusédo ja desenvolvidos foi determinante, pois entendemos que as
guestdes apontadas poderiam afetar o olhar de quem realizaria as observagoes.
Portanto, deveria ser um grupo que pudesse agregar algo novo para o olhar do
pesquisador. Fomos conhecer a turma N 01/2012, do curso de Edifica¢cdes do
PROEJA, e avaliamos as possibilidades para nosso trabalho. Daqui para frente,

figuei encarregada das observacoes.

A minha chegada a sala de aula coincidiu com a presenca de outro pesquisador,
doutorando, mas que em nada atrapalhou a adeséo da turma. Fui bem acolhida, e
uma vez esclarecida o sentido da minha presenca, a receptividade marcou nossas
relacbes. Naturalmente as feicbes de curiosidade vieram a tona, e alguns alunos
foram matando a curiosidade com perguntas sobre a pesquisa. Juntei-me ao grupo e

demos inicio a essa nova fase do trabalho.

E importante lembrar que, tdo logo entraram no Ifes, esses educandos foram se
familiarizando com a pesquisa, a partir da presenca de pesquisadores nas salas.
Acreditamos que acdes dessa natureza fomentem o espirito cientifico dos alunos,
considerando que constantemente sdo surpreendidos com ferramentas para coleta
de dados de pesquisadores, quando ndo com a presenca desses no

acompanhamento das aulas.

Apods aplicar um questionario simplificado, foi possivel levantar um perfil da turma, ja
gue entendemos contribuir para a compreenséao da relacdo que se estabelece entre
professor/aluno, na dimensado da sala de aula, e até por vezes, fora dela. A turma N
01/2012 teve disponivel, na época da selecdo, 40 vagas. Dessas, somente 36

confirmaram presenca e, no decorrer da pesquisa, tivemos um numero de
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frequentadores que oscilou entre 17 a 34 alunos, numa média de 25 educandos.
Somente 23 responderam e devolveram o questionario. Apresentamos 0s seguintes
resultados:

PERFIL DA TURMA

Grafico 1 - Perfil da turma - Idade
Alunos por idade

m19a30

‘ m31a40

m41a50
B51a62

® N3o informado

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

Gréafico 2 - Perfil da turma - estado civil

Estado Civil

B Casados

B Solteiros

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

A turma N01/2012 tem um quadro de alunos com idade entre 19 e 62 anos (grafico
01) com uma maioria de alunos casados (grafico 02) sendo 10 alunos do sexo

masculino e 13 do sexo feminino. Desse total de 23 alunos que responderam, 09
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nao tém filhos, 12, variando entre 01 e 03 filhos, somente 01 aluno marcou acima de
03 filhos e apenas 01 deixou de responder. Profissionalmente esses alunos se
reconhecem como: 04 entendem que pertencem a categorial profissional de
estudantes, ou seja, reconhecem o0 estudo como categoria profissional; 05 nao se
reconhecem em nenhuma das categorias, e os demais 14 alunos se reconhecem
trabalhadores com carteira assinada, incluindo as mulheres que se apresentam
como trabalhadoras do lar, ou donas de casa. A despeito de tempo fora da escola, o

gréafico 03 abaixo ilustra bem o perfil do grupo:

Grafico 3 - Perfil da turma - tempo fora da escola

Tempo fora da escola

H Até 01 ano
M 01-05 anos

Acima de 05 anos

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

Ao falarmos da formacao inicial, 12 alunos disseram ter Ensino Médio incompleto; 03
alunos, com Ensino Médio completo, e 08, com Ensino Fundamental completo.

Sobre a renda mensal, assim se configura (grafico 04):

Grafico 4 - Perfil da turma - renda mensal

Renda Mensal

B Alunos entre1 a5 SM

B Alunos acima de 5 SM

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

Para buscar conhecer as expectativas desses educandos, perguntamos: o PROEJA
para vocé é: 17 responderam que € garantia de melhoria no emprego; 03

responderam que € para conseguir emprego; 02 responderam que é status social, e
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12 respostas para a continuagao dos estudos. Esclarecemos que para esse quesito
foi possivel marcar mais de uma opg¢do. Ao perguntarmos se 0 que Se ensina na
Matematica ajuda na profissédo, todos, ou 100%, foram undnimes em marcar que
ajuda muito. Atencdo: até aqueles que ndo se reconhecem profissionalmente
marcaram essa opc¢ao. Entretanto, sobre a aplicabilidade da Matematica em alguma
situacao da vida deles, 21 alunos responderam que utilizam muito a Matematica, e
somente 2 responderam que utilizam pouco. Quanto a facilidade em aprender
Matemética, 06 alunos disseram que é facil; 06 disseram que nado é facil, e 11

disseram que é mais ou menos facil.

Perguntamos ainda sobre o processo de aprendizagem, se acontece ou nao, e a
guem ou a que ele atribui, obtivemos: 16 alunos disseram que é o professor
responsavel pela aprendizagem; 14 alunos disseram que a apostila € responsavel
pela aprendizagem; 07 responderam que o conteddo é responsavel pela
aprendizagem; 01 respondeu que é a falta de base responsavel pela baixa
aprendizagem. E o mais surpreendente, foi nenhum ter responsabilizado o cansaco,
motivo da maioria das reclama¢bes quando em conversa informal, pela baixa

aprendizagem.

A questdo seguinte se referiu ao professor e assim se apresentou: atitude do
professor de abrir espaco para que o aluno colabore com a explicacdo do conteudo
€ bom para a aprendizagem? Responderam: 18 alunos disseram que sim; 01 aluno
disse que ndo € bom; 04 alunos disseram que complica mais, e nenhum marcou ser
desnecessaria a participacdo do aluno. Ao responderem sobre as investidas do
professor quanto ao dialogo para a participacdo dos alunos, o grafico 05 abaixo

apresenta o seguinte resultado:
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Grafico 5 - Perfil da turma — estimulo para participacao da aula

Estimulo para participagao

B Bom

W Razoavel

Ruim

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

A respeito da maneira de explicar o conteudo, os alunos responderam (dadas as
opcodes): 09 alunos responderam que gostariam que ele fosse direto a explicacéo; 14
responderam que gostariam que ele instigasse o raciocinio do aluno; apenas 01
gostaria que o professor apontasse respostas prontas imediatamente; e 07 que o
professor ndo demorasse com as explicacdes. Foi permitido marcar mais de uma
opcao. Ao perguntarmos sobre a postura do professor de Matematica quando
provoca a participacdo do aluno, ele, o professor (dadas opcodes): 01 aluno
respondeu que irrita os alunos; 16 responderam que estimula os alunos para a
aprendizagem; 02 responderam que agrada a todos; 07 responderam que alguns

participam e os demais se dispersam; e ninguém marcou que desagrada a todos.

Na ultima pergunta, procuramos saber se eles, alunos, se sentem a vontade para
participar e responder as perguntas que o professor faz. Obtivemos o0 seguinte
grafico (06): 18 alunos responderam que sim, ficam a vontade; somente 01 disse

gue néo fica a vontade; e 05 disseram que, as vezes, ficam a vontade.
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Grafico 6 - Perfil da turma — participacao nas aulas

Participagao nas aulas

B Ficam a vontade
B N3o ficam a vontade

As vezes ficam 3 vontade

FONTE: questionario aplicado na turma N 01/2012

As informacdes colhidas nos remetem tanto ao background, quanto ao foreground™®
do grupo, o que nos leva a supor numa provavel interferéncia na construcao dos
saberes docentes, no momento em que € deflagrado o processo de ensino-
aprendizagem. Sendo o professor o principal, e Unico, sujeito de nossa pesquisa,
importa também o seu foreground e background, partindo do entendimento de que
em sala de aula se estabelece uma rede de relagdes aluno-professor que vai

interferir, diretamente, nesse processo.

No momento das analises dos dados coletados, retomamos essa discussdo que
contribuiu para as conclusdes finais a que nos propusemos. Somamos aos dados
acima outros instrumentos por nos utilizados, inclusive com maior abrangéncia a
pessoa do professor de matematica, na turma em discussao. Fazem parte desses
instrumentos o questionario de perfil do professor, para olhar o background e o
foreground; entrevistas semiestruturadas; anotacfes das observacfes de sala de
aula de Matematica (diario de campo), realizadas pela pesquisadora no periodo de
marco a dezembro de 2012, além das filmagens que aconteceram durante o

processo de observacgao.

'® Foreground, segundo Skovsmose (2012, p.235): “definimos o foreground de uma pessoa como
suas interpretaces das oportunidades de vida em relagdo ao que parece ser aceitavel e estar
disponivel no contexto sdciopolitico dadol...] A nogao enfatiza que o envolvimento dos estudantes na
aprendizagem esta baseado fortemente no significado que eles atribuem & aprendizagem com
respeito a sua vida futura. Neste sentido, as inten¢des de aprendizagem podem estar conectadas ndo
somente ao passado ou aos antecedentes de um estudante, mas, talvez, principalmente ao seu
futuro ou foreground.
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2.4 O PRODUTO FINAL

Pesquisar os saberes na perspectiva da Educacdo Matematica Critica, visando a
formacdo do professor, direcionou nossa pesquisa ao cenario da sala de aula, mas
no sentido de contribuir com os professores em formacgé&o inicial ou continuada,
partindo do principio de que toda pesquisa deve ter um forte compromisso com a
comunidade que dela participou. Fazendo parte de um mestrado profissional, tudo
fica mais claro, ja que o mesmo tem como principio devolver & comunidade um

produto final a altura da disponibilidade ofertada aos pesquisadores.

No decorrer das observacfes, das entrevistas e das andlises, ficou posto que se
fazia urgente que o quadro apontado por nosso sujeito da pesquisa, em sua fala
sobre chegar a turma de PROEJA sem o menor preparo, sem um minimo de
conhecimento, ndo poderia se repetir, ou melhor, esse quadro deveria ser mudado o
mais rapidamente possivel. Nao poderiamos continuar correndo o risco de que isso
refletisse nos educandos, que ali chegavam. Portanto, clara estava a necessidade

de se investir na formacgao de professores, principalmente para a EJA.

Pensamos, entdo, um produto final que pudesse colaborar na formacdo dos
professores, da licenciatura de Matematica, como nosso objetivo. Mas era
interessante que esse resultado atingisse a proposta de uma Educacdo Matematica
Critica, na qual acreditamos que pressupde, segundo Skovsmose (2011),
desenvolver nos estudantes a capacidade para realizarem interpretacoes,
capacidade essa que levasse o estudante a dimensionar as questdes apresentadas.
Dai surgiu, inicialmente, a ideia de confeccionar um Manual de Orientacdo para o
uso do Material Didatico de Matematica, no PROEJA.

No andamento da pesquisa, ficou evidente que minha formacao filoséfica poderia
dificultar a leitura adequada do material didatico e, consequentemente, sua
interpretacdo. Foram necessarias varias discussfées com minha orientadora, para
concluirmos que, mesmo com disposicdo para a constru¢cdo do manual, noés
poderiamos falhar no objetivo a ser alcancado. O fator tempo para a construcao

desse manual também foi evidente, afinal, como adiantei, sendo eu de formagéo
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filosofica, precisaria desprender de um tempo maior para conhecer a fundo o
referido material e, entdo, elabora-lo. O que ndo impede que o fagamos como um

trabalho futuro, como membros que somos do GEPEM-ES.

Ao observarmos a riqueza de nossas gravacgoes de aula, tomamos a deciséo por um
documentéario, o que j& havia sido vislumbrado, ainda quando no momento do
projeto, razdo pela qual optamos por gravar, em imagens, as aulas desde o inicio
das observacdes. Tendo como pressuposto de que o professor, ao ensinar
Matematica, se utiliza de seus saberes, pensamos em algo provocativo no sentido

de instigar novos saberes, no que Paiva (2006, p.91) concorda:

Ressaltamos que o professor de Matematica deve ter, além de um dominio

amplo da disciplina a ser ensinada e de metodologias diferenciadas, a

habilidade de articular seus conhecimentos [...].
Uma vez decidido pelo documentario, fomos buscar por especialista em edicéo de
imagens. A acdo a seguir demandava levantar varios orcamentos para encaminha-
los, anexos, ao projeto de pedido de ajuda de custo a DPPG (Diretoria de Pesquisa
e Pds-Graduacéao) por meio de edital, do qual minha orientadora ja havia participado.
Com o projeto aprovado, fizemos contato com o editor indicado, com fim de
acertarmos os detalhes daquilo que desejavamos. Foram duas reunides realizadas,
com participacdo da pesquisadora, orientadora e dois componentes responsaveis

pela editoracéo da filmagem.

A opcédo inicial foi por imagens que estivessem mais proximas da realidade,
preferencialmente, com camera em movimento, e ndo estatica, atendendo com mais
realismo. Isso traz algumas dificuldades, mas oferece mais veracidade ao que se
propde. Discutimos a possibilidade de, apds a conclusdo da pesquisa, continuarmos
com a producéo desses documentarios, dando prosseguimento a sequéncia da idéia
sobre eles. Que fique como possibilidade de continuidade deste trabalho de

pesquisa.

Na proposta do documentario, utilizamos ndo s6 imagens, mas pensamos numa
trama entre imagens da sala de aula, da N01/2012, e os tedricos da pesquisa. O

didlogo entre esses dois sujeitos foi parte da ideia de juntar num sé tempo, a sala de
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aula, os teoricos, o educando, o professor e a licenciatura, todos pensando nos
saberes docentes que vao se constituindo durante as aulas de Matematica, numa

perspectiva critica, como veremos no capitulo a seguir.

Na composicdo do documentario trabalhamos questbes como: o Mito da certeza, ja
gue se faz presente com muita frequéncia na sala de aula; o perfil do aluno PROEJA
e seu foreground, no sentido de direcionar as a¢des do professor; o sujeito ativo,
considerando a abertura para o didlogo como fundamental no processo de ensino-
aprendizagem; e, situacbes concretas, comprovando como o background do

professor e do aluno atuam numa sala de aula.

Entendendo ndo estar esgotado todo o material colhido, abrimos expectativas de
continuidade do nosso produto, para a formacdo de professores e para 0s

interessados em investigar essa modalidade.
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3 OS CAMINHOS DA LITERATURA, OS TEORICOS E A PRATICA EM SALA DE
AULA

“A historia das ciéncias é a historia das derrotas do irracionalismo”
(BACHELARD, 1985)

Disponibilizamos, neste capitulo, nossa revisdo literaria e embasamento tedrico,
compondo um aglomerado de trabalhos que justificam nossa pesquisa. Sabemos,
antecipadamente, que outros pesquisadores, tdo atentos aos problemas da
educacdo, vém colaborando com o0 avanco nessa area, ao trazer reflexdes de cunho
intelectual e racional no que tange ao processo de ensino-aprendizagem. E urgente
gue tais avancos sejam ampliados e divulgados, no sentido de abrirem mais
caminhos e oportunidades nesse campo. Até o presente momento, nossas buscas
foram reduzidas a poucos resultados, quando tratamos de dissertacfes e teses,
principalmente no campo da Educagao Matematica Critica e dos Saberes Docentes.

Seguem as analises que pensamos interessar a nossa pesquisa.

Quanto ao embasamento tedrico, 0os suportes escolhidos colaboram para uma
pesquisa de qualidade, o que nos tranquiliza e, a0 mesmo tempo, anima-nos para

ver adiante uma proposta a ser realizada.

3.1 PASSANDO PELA LITERATURA

Iniciamos nossa busca pela Educacdo Matematica Critica e Saberes Docentes,
esperando encontrar um bom material para pesquisa. Os indicativos de busca foram
o Portal Capes'’ e ANPED® — Associagéo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa
em Educacdo. Ficou constatada a caréncia dos trabalhos quando aliamos temas
como Educacdo Matematica Critica, Saberes Docentes e Formacao de Professores
da EJA. Concentramos a busca nos periodos compreendidos entre 2007 a 2012,
correspondendo as reunifes da ANPED de n°s 35 (2012), 34 (2011), 33 (2010), 32

" portal de pesquisa do governo federal. Pesquisa realizada no periodo compreendido entre
marg¢o/2012 a fevereiro/2013.

'8 pesquisa realizada no periodo de janeiro e fevereiro de 2013. Foram consultadas as Reunides
Anuais de nameros: 35, 34, 33, 32, 31, 30, respectivamente 2012, 2011, 2010, 2009, 2008 e 2007.
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(2009), 31 (2008) e 30 (2007), onde localizamos somente dois trabalhos com
proximidade ao nosso. Enquanto no Portal Capes, a primeira op¢do com Educacéo
Matematica Critica, Saberes Docentes e Formacédo de Professor da EJA, sem limite
de data, nada conseguimos encontrar. Passamos nosso filtro para Educacao
Matematica Critica e Saberes Docentes, quando localizamos 15 resultados, no
periodo acima descrito. Desses, somente um chamou nossa atencao, pois agrupava

saberes docentes e sujeito critico, como veremos adiante.

Na ANPED, o GT 19 foi nosso interesse, pois se referia especificamente a Educacao
Matematica, seguido do GT 18, sobre Educacdo de Jovens e Adultos. De 2007 a
2012, os trabalhos encontrados foram, na 352 Reunidao Anual (2012), GT 19,
“Préticas Letivas de Professores de Matematica de Jovens e Adultos”, e na 342
Reunido Anual (2011), GT 18, “ Caminhos e Desafios a Formacao de Educadores de
Jovens e Adultos”. Nos demais anos, ndo encontramos qualquer trabalho que se

aproximasse da discusséo que estamos fazendo.

Sobre o primeiro artigo acima citado, que encontramos na ANPED, GT 19, em 2012,
de autoria das pesquisadoras Andréa Vieira Thees, da UFF, e Maria Cecilia de
Castello Branco Fantinato, também da UFF, com financiamento da Capes, podemos
afirmar que versa sobre uma investigacdo das praticas profissionais letivas™® e ndo
letivas®™ de professores de Matematica que lecionam na EJA, 0 que nos provocou
expectativas, ja que ndo menciona em momento algum os saberes docentes
utilizados em sala de aula. Uma das discussdes que as autoras trazem versa sobre
as préaticas letivas e nao letivas, como componentes do ensino-aprendizagem, e que
devem ser consideradas diante das analises que possam provocar. Praticas de
gestdo curricular, tarefas e materiais, comunicacao e avaliacdo sdo apresentados e
analisados voltados “para perceber o carater ativo, indagador e pesquisador do
educando” (THEES e FANTINATO, 2012, p.03). Foi essa questdo que nos
despertou interesse, uma vez que pretendemos refletir sobre as praticas letivas e os
saberes docentes, numa perspectiva critica. Cabe ao professor usar de sua

autonomia e de seus saberes para disponibilizar melhores e maiores recursos

19 L etivas: As praticas que se relacionam mais diretamente com a relacdo de ensino-aprendizagem,
estando os alunos envolvidos diretamente ou indiretamente (THEES e FANTINATO, 2012).
% N&o letivas: aquelas que ndo envolvem diretamente o ensino-aprendizagem.
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didaticos® nas suas praticas letivas e n&o letivas, para o pablico do PROEJA. De
acordo com D’Ambrosio (2010, p.104) “ao comegar a aula, o professor tem uma
grande liberdade de agao. Dizer que ndo da para fazer isso ou aquilo € desculpa”.
Complementando, temos que reforcar a ideia dos saberes docentes, pois, ao serem
acionados, serdo responsaveis pela liberdade de acdo do professor, numa sala de

aula.

O segundo trabalho citado, encontrado no GT 18, 2011, cujo titulo € “Caminhos e
desafios a Formacao de Educadores de Jovens e Adultos”, dos pesquisadores Rosa
Cristina Porcaro, da UFV — Universidade Federal de Vicosa, e de Leoncio José
Gomes Soares, da UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais, aponta para
uma discusséo presente no GT 18, sobre Educacéo de Jovens e Adultos. O artigo
explora “as varias dimensbes do fazer profissional dos educadores de jovens e
adultos e a forma diferenciada desses educadores conceberem e viverem o trabalho
docente” (PORCARO e SOARES, 2011, p.02). O dialogo com nossa pesquisa
acontece nesse momento; afinal, a capacidade acima referida exige também

dominio dos saberes docentes, para assegurar a autonomia do professor.

Quando acionado o Portal Capes, também encontramos dificuldades na busca do
tema aqui proposto. Com énfase na Formacado Inicial do Professor, o trabalho
intitulado “Aprendizagens docentes de futuros professores de matematica reveladas
em narrativas escritas na formacdo compartiihada de professores”, das
pesquisadoras Renata Gama e Maria Souza, de 2011, traz a tona a discussao dos
saberes docentes que surgem numa sala de aula. Sdo sujeitos dessa pesquisa dois
futuros professores, que fazem parte do grupo Pibid-UFSCar-Brasil (Universidade
Federal de Sao Carlos-SP), que colaboram na pesquisa junto a essa universidade
em parcerias com escolas publicas, no periodo de 2009 a 2010. Apresentam, em
forma de narrativa, as aprendizagens relacionadas a visdo de mundo, de escola e do
homem. Tecem criticas a Universidade que pouco colabora para a formacgao critica
do sujeito que por ela passa. Em se tratando de sujeito critico, o trabalho aponta

meios que possam ser utilizados num curso de Formacdo Continuada de

! Recursos didaticos: refere-se & capacidade do professor de explorar seus saberes em beneficio do
ensino-aprendizagem, utilizando-se da criatividade e de sua capacidade de adaptacao dos
conteudos.
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Professores de Matematica, ou mesmo, num curso de Licenciatura de Matematica.
Esse dialogo com nosso trabalho vem proporcionar mais subsidio quanto ao produto

final.

Os demais trabalhos apontam para discussdes em EJA, em Formacao de Professor,
em Saberes Docentes, mas sem relacdo com a Educacdo Matematica Critica —
EMC, assim entendida por nos.

Uma vez eliminada a etapa da revisdao de literatura, cabia definir nossas bases
tedricas; afinal, um trabalho que pretende levantar uma discusséo e se submeter a
avaliacdo cientifica, deve apontar importantes tedricos que venham a dar
sustentacdo e veracidade aquilo a que se propde. Seguimos pelo caminho das

ciéncias, mais uma vez.

Vejamos um pouco dos autores que viabilizaram nossa pesquisa. Foram esses que,
no decorrer do levantamento bibliografico, mais se aproximaram daquilo que viamos
como proposta de analise num contexto educacional, onde a pesquisa se inseria.
Autores que teriam muito a contribuir uma vez que trabalham o saber docente, a
dialogicidade, a Educacdo Matematica Critica, a conscientizagéo critica, a interacao

entre os sujeitos e, por fim, a formacao de professores.

3.2 ARELACAO DO CONHECIMENTO E DO SABER

Partindo do pressuposto de que “Nascer € estar submetido a obrigacédo de aprender”
(CHARLOT, 2000, p.52), Bernard Charlot refina seu pensamento no caminho da
teoria sobre as relacbes com o saber. Numa combinacdo de Filosofia e
Epistemologia, entende que “o0 homem néo é, deve tornar-se o que deve ser; para
tal, deve ser educado por aqueles que suprem sua fraqueza inicial e deve educar-se,
tornar-se por si mesmo” (CHARLOT, 2000, p.52). Acrescenta e chama a atencéo
sobre as relacdes sociais e as interagcbes que delas se estabelecem nessa
hominizagdo, ou seja, nesse processo de tornar-se humano. Na historicidade, o

homem se constréi e é construido por outros homens. Dai a importancia que a
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educagcdo e o educador assumem no movimento de construcdo humana,
responsavel pelo significado que damos, ou aprendemos a dar, as coisas, ao
mundo. Para Charlot, 0 sujeito que estudamos em nossa pesquisa encontra-se
aberto para um mundo no qual ele também se posiciona de forma ativa e passiva,
ou seja, ao se construir e deixar-se construir, também sera sujeito de outras
construcdes, carregando consigo a heranca daquilo que fez parte de seu processo
de construgéo.

Nesse sentido, toda preocupacao voltada ao professor, como aquele que colabora
na construcdo da hominizagéo, faz sentido e justifica a pesquisa que propusemos.
Essa idéia indica o caminho que devemos tomar em direcdo aos objetivos
estabelecidos. Trabalhar a relagdo com os saberes indica considerar ndo somente 0
saber em si, mas o0 saber nas suas demais relacgbes com o mundo, no que
concordamos com Charlot (2000, p.62) “[...] séo formas especificas de relagcdo com o
mundo”. Mesmo havendo essa concordancia, o autor ndo deixa de destacar que é o
uso que fazemos dele, do saber, que o transforma em seus diferentes tipos.
Enquanto pesquisadoras, tomaremos o saber nas relacbes com o mundo, para
embasar a pesquisa presente, uma vez que também entendemos o saber a partir

das relagcbes que sao estabelecidas com o outro, seja sujeito, seja objeto.

Podemos citar como interesse particular do trabalho, o saber pratico que € também
contextualizado, aquele utilizado da experiéncia empirica na relacdo da sala de aula;
0 saber tedrico, ja que contempla o ensino formal, institucionalizado nas escolas; o
saber processual, pois vai surgindo no processo de constru¢cdo do préprio saber,
interagindo no mundo e com o mundo, de forma consciente, e ndo somente como
parte da acumulacdo de conteudo, provocando no aluno sentido especifico daquele
saber; 0 saber cientifico, necessario para consolidar conceitos racionais e inteligiveis
do ponto de vista da historia da espécie humana, validando os processos coletivos.
O saber profissional e o saber operatdrio também estdo presentes na sala de aula,
pois esses sdo determinados por uma pratica sim, mas uma pratica especifica, cujos
interesses e necessidades se voltam somente a potencialidades distintas, ou seja,
profissionais. E por fim, o saber na linguagem de D’Ambrdsio (2005), designado
como uma reflexdo sobre o fazer, que vai gerar a teorizagcdo e elaboracao de

explicacbes sobre as nossas acdes, portanto o saber pedagogico, aquele que é
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constituido a partir das reflexdes das acbes pedagodgicas, onde centramos nossa
pesquisa.

Fazer o aluno descobrir suas potencialidades e operacionaliza-las é também
responsabilidade do professor, da sua consciéncia e da sua disposi¢do. E, para que
isso aconteca faz-se necessario estabelecer uma rede de relacdes que passa tanto
pelo processo racional, em que o aluno e professor superem a pedagogia das
respostas em favor de uma pedagogia que transforme o aluno em verdadeiro
pesquisador (GAMBOA, 2009), como pelos processos emocional, profissional,

institucional e pessoal, como sugere Charlot (2000, p.67):

As relagbes que um aluno mantém com esse professor, sao
sobredeterminadas: sé@o relagBes com seu saber, com seu profissionalismo,
com seu estatuto institucional, com sua pessoa. Uma vez mais, a questao
importante: o aluno pode atribuir outros sentidos a uma relacéo definida, em
principio, como relacdo de saber (o professor também, alias).
A responsabilidade inerente ao professor e, portanto, passando por uma
consciéncia, ndo permitira uma simples reproducao daquilo que vem se fazendo ao
longo de décadas, quando falamos em educacdo. Reproduzir meramente nao cabe
mais. Sua posicao historica, social e politica devem fazer parte daguele contexto em
gue se insere, lembrando ser ele um sujeito de relacdbes com o mundo no qual

habita. Sobre isso, Charlot (2005, p.39) aponta que:

O habitus é um conjunto de disposi¢des psiquicas socialmente construidas
gue funciona como matriz das representagfes e das praticas do individuo.
Ora, 0 sucesso escolar supde representacdes e praticas que correspondem
ao habitus dos dominantes e ndo dos dominados.

Portanto, € necessario romper com a légica dos dominantes, com esse habitus que
vem se sustentando nos espacos escolares. Reproduzir essa logica € reproduzir a
sociedade dos dominantes e, garantir 0 sucesso escolar, é garantir gue a ordem dos
dominantes se estabeleca, em detrimento da ordem dos dominados. O professor
cuja consciéncia carece do conceito das relacdes do saber, e em que essas
relacbes podem contribuir na construcdo identitaria do sujeito, e seu habitus,
acabard por reproduzir a légica dos dominantes, cuja sociedade esta a seu servico.

Além disso, € preciso explicar, ou buscar explicacdes, para 0s casos que ndo se
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constituem dentro desse padrdo do habitus, em que alunos de classes sociais
dominadas obtém sucesso escolar. Charlot (2005, p.40) aponta para a importancia

da histéria do sujeito, dizendo:

O individuo ndo se define somente por sua posi¢do social ou pela de seus
pais; ele tem uma historia; passa por experiéncias; interpreta essa historia e
essas experiéncias; da sentido (consciente ou inconsciente) ao mundo, aos
outros e a si mesmo. Em resumo, € um sujeito indissociavelmente social e
singular. E é como tal que se deve estudar sua relagcdo com o saber.
N&o sé concordamos, como consideramos o papel do professor essencial na
construcéo do habitus dos educandos, incluindo sua identidade enquanto sujeito. Foi
0 que nos levou a questionar o papel da Matemética e da Educacdo Matemética

Critica nesse contexto que acabamos de esbocar.

Para nossas consideracdes a respeito das propostas de Bernard Charlot, ao longo
das obras utilizadas na pesquisa, € preciso que se verifique que o papel do
professor, do educador ou de outro sujeito que exerca uma funcao de colaboracgéo
na construcdo da humanidade, tornando o homem hominizado, parece de
importancia relevante, levando-nos a concluir que a posicéo social do individuo nao
determina o sucesso ou o fracasso escolar do mesmo. Sem querer uma provocacao
no campo da Sociologia, ndo levaremos essa questao adiante, mas entendemos ser
uma questao relevante. No entanto, ficaremos somente subordinados a discusséo,
com efeito, que estabelecemos desde o inicio da pesquisa, qual seja refletir os
saberes utilizados por esse professor, voltado para a formacédo de um sujeito critico.
Faz-se necessario levar em conta a fala do professor Vicente, e saber dele qual
sentido ele confere a sua historia e a suas atividades pessoais, com vistas a analise
dos dados coletados.

Mas, como estamos conceituando esses saberes? Tomamos como base

epistemoldgica a nogao de que:

Nascido de maneira inacabada (neoténico), o filhote do homem torna-se
humano somente ao se apropriar de uma parte do patriménio que a espécie
humana construiu ao longo de sua historia. Ora, esse patrimdénio se
apresenta sob a forma de saberes (objetos intelectuais, cujo modo de ser é
a linguagem), mas também de instrumentos, de praticas, de sentimentos, de
formas de relagbes, etc., que devem ser aprendidas igualmente.
(CHARLOT, 2005, p.42)
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Ter clareza da abordagem por nés escolhida torna-se necesséria para a andlise final
deste trabalho, pois concordamos que o sujeito epistémico ndo é dado, mas
construido, conquistado, aonde as rela¢cdes que vao se estabelecendo ao longo da
sua vida contribuam diretamente no processo de construcdo do sujeito. Nao
qualquer sujeito, mas um sujeito critico, consciente de si no mundo, e, nesse
sentido, Ole Skovsmose traz uma contribuicdo para o campo critico muito

interessante, como veremos.

3.3 A MATEMATICA COMO OBJETO DE CONSCIENTIZACAO CRITICA

Num direcionamento que aponta para a relagcdo de poder e Matematica, Ole
Skovsmose desenvolve um olhar critico para o ensino dessa disciplina. Quando
propde a leitura da Matematica numa perspectiva social, esta tracando os
parametros da modelagem matematica, pois essa significa envolvimento, acao,
mudanca numa relacdo dialética com o poder implementado pela sociedade,
contrariando o que chama de aula tradicional. Diz ele que, numa sala tradicional, as
variacdes em relacdo as ac¢des sdo minimas, obedecendo fielmente a uma mesma
estrutura organizacional. Esta ndo colabora em despertar no aluno o desejo de ir a
escola, de estudar, de saber e de aprender, conforme sinaliza Charlot (2005). Para
gue ocorra esse desejo, € fundamental que a aula seja interessante, ativa, de forma
a despertar o interesse nos alunos; € fundamental que o aluno se aproprie das
atividades, das acdes a serem realizadas, sentindo-se parte dessa relacéo.
Naturalmente, romper com as estruturas solidas, consolidadas por séculos ndo é
facil, implica mudanca de paradigmas, cabendo ao professor uma parte significante

nesse movimento.

Sobre educacado tradicional, Skovsmose (2007, p.35) aponta que: “A longa
sequéncia de exercicios caracteristica do ensino tradicional de Matematica pode ser
vista como uma longa sequéncia de ordens que os estudantes devem seguir’. Sua
preocupacao esta no fato de a Mateméatica colaborar com a elitizacdo da sociedade,
uma vez que poucos atingem o sucesso almejado, com esse tipo de educacéao.
Considerando que numa sociedade tecnolégica a Matematica estd em toda parte,

faz-se necessario o dominio de seus conhecimentos para vislumbrarmos uma
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possibilidade de formac&o completa, ou integral, no sentido da formagdo humana;
uma formacao digna, aquela que capacita a cidadania. Nesse sentido, interessa-nos
a proposta de uma Educacdo Matemética Critica, pois entendemos que ela possa
colaborar com questfes necessérias a autonomia do sujeito, aqui nos referindo a
autonomia ndo s6 do educando, mas também do professor em sala de aula. Pelo
viés da EMC as relacbes entre educando, educador, saberes e escola poderao
sofrer uma significativa mudanca, ja& que essa pretende uma ruptura entre uma

educacéo tradicional e a educacéo baseada na EMC.

Pertinente ao nosso trabalho esta a questdo que Skovsmose (2007) questiona, ou
seja, se a Matemética em ac¢do, na sua relacdo com o poder e, nas suas variadas
formas, inclui 0 educando na sociedade. Matematica e poder, juntos, numa
sociedade matematizada®, encontrada em todos os cantos, na rua, na engenharia,
na cultura, no supermercado, em qualquer tipo de técnica, enfim, uma Matematica
em acgao, ndo estagnada nas salas de aula e, muito menos em livros académicos e
gue sirva “como uma base para planejar e tomar decisdes” (SKOVSMOSE, 2007,
p.117).

Nada mais sugestivo a nossa pesquisa, do que essa questdo posta, pois
comprovamos a importancia do professor de Matematica, principalmente numa sala
de EJA, com um consideravel nimero de alunos trabalhadores, que buscam o
mercado de trabalho, com caréncia de tempo. Mas, ndo é s6 isso que conta. A
Matematica em acdo também se relaciona diretamente com a linguagem.
Skovsmose (2007) procura esclarecer, por meio das teorias do ato da fala®, que os
discursos representam e constituem visdo de mundo, diz entdo: “linguagens podem
abrir ou fechar espacos para acdes politicas, sociais e econémicas. Levado ao
extremo: um discurso pode produzir nosso mundo” (SKOVSMOSE, 2007, p.130),

validando a importancia da Matematica e de seu professor.

2 Sociedade matematizada: onde a Matemaética é encontrada em todos os lugares e em todos 0s
sentidos.

 Teorias do ato da fala, de Wittgenstein: teoria que discute que a linguagem e acéo se tornam
intimamente conectadas, num jogo de linguagem, permitindo se ver que algo é feito por meio da
linguagem (SKOVSMOSE, 2007, p.129).



53

Trabalhar os saberes do professor de Mateméatica, e sua intencdo na busca de
facilitar o ensino-aprendizagem, levando o aluno a construir seu préprio
conhecimento, numa atitude de acao, € quebrar um paradigma construido por século
de racionalismo voltado para a dominacdo. Torna-se dever da escola, num processo
de ensino-aprendizagem, trabalhar esses sentidos, tomando a Matematica em acgéo
como uma linguagem, convidando a todos para uma reflexdo “sobre o que poderia
ser feito por essa linguagem particular” (SKOVSMOSE, 2007, p.130). Cabe aqui
uma Matematica que possa ser trabalhada numa perspectiva critica, que leve o
educador a manipular seus saberes, consolidando a criticidade possivel, em favor da
autonomia do educando. Vale lembrar que precisamos que a comunicacdo em sala
de aula aconteca, para garantir uma aprendizagem, garantir uma Matematica em
acao. Ao manipular seus saberes, em prol de uma Matematica em acgéo, o professor

exerce e garante a sua propria autonomia.

Para Skovsmose, a comunicacgao tende a favorecer uma aprendizagem de qualidade
gue, apesar de ser um fenébmeno pessoal, da-se num contexto social, em que
reinam as interacdes interpessoais. Justifica-se, assim, a preocupacdo deste
trabalho com a sala de aula e os saberes docentes, nesse contexto. Estamos
convencidos de que a Matematica, pelo viées da EMC, podera atuar como objeto de
conscientizagcao critica, em uma sociedade altamente individualizada, excludente e
egoista, “onde os alunos nédo deveriam somente aprender a ler e escrever, mas a
interpretar criticamente a situagcédo social e politica” (ALRO e SKOVSMOSE, 2006,
p.18), e o0s professores ndo fossem meros questionadores, mas ativos

investigadores.

No decorrer das leituras, algo novo surge no caminho da pesquisa e que precisa ser
esclarecido. Para esse autor, Skovsmose (2011), existe diferenciacdo entre
Educacdo Matematica (EM), Educacédo Critica (EC) e Educacdo Matemética Critica
(EMC). Esse € um ponto que merece atencdo, ja que em alguns momentos ele
guestiona se a EM tem convergido para uma EC. Dessa forma, segue a explanacao
sobre as diferencas. Diz (SKOVSMOSE, 2011, p. 32):

No sistema educacional, a EM funciona como a mais significante introdugéo
a sociedade tecnolégica. E uma introducao que tanto dota (uma parte dos)
estudantes com habilidades técnicas relevantes, quanto dota (todos o0s)
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estudantes com uma atitude “funcional” em relagédo a sociedade tecnolégica

(“funcional” é visto da perspectiva das estruturas de poder dominantes).
Fica entendido que a EM néo se limita a repassar informagdes, sem, no entanto,
provocar qualquer tipo de reflexdo politica, econémica ou social, como por exemplo,
em que contexto social e politico estamos erguendo a sociedade tecnoldgica, alias,
reflexdo da EC, que tem como principio que (SKOVSMOSE, 2011, p.32):

[...] a educacdo ndo deve servir como reproducéo passiva de relacdes
sociais existentes e de relacdes de poder [..]. A educagcdo tem que
desempenhar um papel ativo na identificacdo e no combate de disparidades
sociais.
Se ndo é abarcada como finalidade da EM romper com a ideologia das classes
dominantes, perguntamos a quem cabera essa funcdo. Skovsmose (2011, p.38), em

suas reflexdes, elabora algumas questdes pertinentes:

Em que medida a educacdo matematica estd envolvida no processo de

construcao (ou reducdo) de uma competéncia democratica na sociedade?

E possivel desenvolver o contetdo e a forma da educacdo matemética de

tal modo que possam servir como ferramenta na democratizacao?

A educacdo matemética - talvez por causa de sua natureza formal e

abstrata - nada tem a ver com tais questées?

Sera que tendéncias ndo democraticas sdo favorecidas pela introducdo dos

alunos a pedacos desconexos de conhecimento, colocando o professor (e o

livro) em um papel especial de autoridade?
N&o cabe aqui discutirmos esses pontos, que serdo novamente abordados no
decorrer da escrita, mas 0s colocamos para introduzir e fazer valer a funcao,
finalidade ou contribuicdo da EMC, que pretende tanto desenvolver competéncias do
conhecimento tecnoldgico, quanto competéncias do conhecimento reflexivo, o que
vai gerar mais questionamentos, por exemplo: como estdo 0s conhecimentos
tecnolégicos e reflexivos inter-relacionados, embora sejam diferentes?
(SKOVSMOSE, 2011, p.59); como se colocara o professor de Matematica frente a
essa realidade? E na sua formacgéo, o que vem sendo feito? Enquanto o primeiro,
conhecimento tecnoldgico, é designado para desenvolver e usar tecnologia, o
segundo, conhecimento reflexivo, devera se basear no entendimento de como o
conhecimento tecnoldgico funciona, provocando uma reflexdo das condicdes sociais.
Podemos considerar esse o caminho para uma Educacdo Matematica Critica, que
vem contribuir com as propostas de Ubiratan D’Ambrésio, quando delibera sobre

conhecimentos efetivos e com significados, 0 que veremos a seguir, assim como
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com o interesse desta pesquisa que pretende, ao refletir os saberes docentes, tracar

caminhos em dire¢cdo a uma Educacédo Matematica Critica.

3.4 O CONHECIMENTO COMO RESULTADO DA INTERACAO ENTRE OS
SUJEITOS

Em seu percurso de pesquisa, Ubiratan D’Ambrosio, na busca da compreensao da
constituicdo do conhecimento, parte do principio que o conhecimento origina-se do
encontro com o outro, da mesma forma que Charlot e suas relagdes na construcéo
do conhecimento. Nesse didlogo com Charlot, D’Ambrosio (2011b, p.76) afirma que:
“... 0 conhecimento se organiza e toma corpo como um fato social, resultado de
interacdo entre individuos. Depende fundamentalmente do encontro com o outro”.
Dessa forma, faz um esfor¢co para mostrar que o ensino da Matematica deve estar
em relagcéo direta com a vida e o cotidiano das pessoas, mesmo reconhecendo que

em alguns contextos isto é dificil.

Para ele, € proprio do ser humano transmitir conhecimento e comportamento,
porém € necessario que sejam efetivos e que tenham significados, portanto, quando
faz referéncia a educacédo, tem como proposta um curriculo baseado no ensino

critico como resposta a justica social. Acrescenta D’Ambrosio (2011b, p.78):

A histéria da espécie humana é dominada pela evolucdo de sistemas de
normas e codigos e instrumentos de correcdo e puni¢cdo. Assim
distinguimos em todas as sociedades uma classe de excluidos. E,
consequentemente, uma classe de privilegiados.
Sugere um dominio critico da leitura e da escrita, assim como de contar, 0 que vem
a ser Literacia®®, aqui entendida em uma multiplicidade de dimensdes e capaz de
contribuir com o desenvolvimento do pensamento critico. Muito mais que o simples
ato de ler e escrever, 0 sujeito deve se preocupar com as interpretacées, com as

identificacBes com aquilo que se |é ou se escreve.

% Literacia: ou instrumentos comunicativos, ou seja, ler, escrever e contar fazendo uso da
interpretacdo critica.
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Essencialmente podemos afirmar que, em sala de aula de jovens e adultos, a
Literacia tem como possibilitar a participacéo ativa do sujeito no seu dia a dia, de
forma consciente, de forma autbnoma, quando traz significado e sentido ao que se
Ié, escreve, e também quando estabelecemos nexo com as situacdes problemas.
Um dialogo perfeito entre D’Ambrésio e Freire, que em sua teoria busca uma

alfabetizacdo além das palavras, mais voltada para os sentidos.

Destacamos o0 papel do professor de jovens e adultos quando de seu compromisso
em sala de aula. Ao voltar-se para a criatividade, para o sentido e significado das
palavras, abre possibilidades de colaborar para a formagdo do sujeito critico,
também preocupacdo de Skovsmose. Na fala de D’Ambrésio (2011b, p.91): “Muitas
vezes a criatividade do aluno manifesta-se nos seus erros € nao nos acertos”.
Permitir o erro e aproveita-lo em favor do aluno podera se constituir num dos
saberes presentes na sala de aula. Longe de verdades estabelecidas, de uma
Matematica congelada, segundo esse autor, o proposito devera ser, nos tempos
atuais, trabalhar em funcdo de estimular um novo pensar matematico, em que 0s
erros servirdo de estimulo e orientacdo para o processo de ensino-aprendizagem,
alimentando a criatividade e a capacidade de bom desempenho em situa¢des novas,
possibilitando andlises das mesmas e suas consequéncias. Estamos nos referindo
ao modelo da materacia®®, que permite novos procedimentos para se chegar a
resultados esperados, essencial nos dias de hoje. Para que isso se efetive,
D’Ambrosio (2010, p.92) dedica uma reflexdo sobre pesquisa, evidenciando a sua
importancia quando desejamos novas acfes que melhorem nossa pratica diaria,

enquanto professores. Vejamos:

[...] pesquisa € o elo entre teoria e pratica. Claro, em situagbes extremas,
alguns se dedicam a um lado desse elo e fazem pesquisa chegando a
teorias baseando-se na préatica de outros. Outros estdo do outro lado e
exercem uma pratica, que é também uma forma de pesquisa, baseada em
teorias propostas por outros. Em geral ficamos numa situacéo intermediaria
entre esses extremos, praticando e refletindo sobre o que praticamos, e,
consequentemente, melhorando nossa pratica.

Lutamos por uma Matematica que permita inovacbes quanto aos seus

procedimentos, que favoreca um dialogo entre professor-aluno no momento de se

> Materacia: manejo, entendimento e sequenciamento de c6digos e simbolos para elaboracéo de
modelos e suas aplicagdes no quotidiano. (D’AMBROSIO, 2011b, p.89)
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estabelecer o ensino-aprendizagem, motivo pelo qual tomamos Ubiratan D’Ambrosio
como tedrico, pois 0 mesmo valoriza as rela¢gdes multiculturais, como condicdo para
se atingir a plenitude humana. E uma sala de aula em que se reconhece a
multiculturalidade, por exemplo, como uma sala de EJA, devem-se contemplar os
acordos locais, os contratos didaticos?® aprovados por professor-aluno, evitando

aumentar o indice de exclusdo e humanizando o processo de construcao social.

Ao voltar a reflexdo para uma nova proposta de educacdo, faz-se necessario
analisar a sala de aula, descobrir o porqué e como acontecem 0os momentos da
pratica educativa, destacando o papel da formacao do professor como um momento
essencial para qualquer transformacdo, e conforme D’Ambrosio salienta (1997,
p.97):

O conceito de formac&o de professor exige um repensar. E muito importante
gue se entenda que é impossivel pensar no professor como ja formado.
Quando as autoridades pensam em melhorar a formag&o do professor, seria
muito importante um pensar novo em direcdo a educacao permanente.
Tornar a sala de aula um laboratério para suas pesquisas € tarefa do professor que
pretende manter-se atualizado. Somente aquele que se mantém em pesquisa
podera perceber as ocorréncias e intercorréncias de uma sala de aula,
considerando-a Unica, exatamente na contramao dos modelos de avaliagdo em nivel
nacional, padronizados. Essa € uma critica tecida por D’Ambrosio (2009), sugerindo
gue esse processo, além de perder o nivel de qualidade, estimula a evasao e a
exclusdo. Como alternativa, propde acordos locais, com um contrato didatico bem

definido.

Em se tratando de EJA, e nossa pesquisa se voltando para a formacao do professor
de Matemética, cabe-nos alertar, nas nossas conclusdes, sobre o ponto abordado
no paragrafo anterior, quando nos remete a unificacdo das avalia¢cdes nacionais, que
ignoram completamente a multiculturalidade da sala de aula, principalmente da sala
de jovens e adultos. Aqui chamamos a atencdo ndo s6 dos aspectos multiculturais

das salas de aula, mas também de cada regido geografica desse pais. Foram os

%% Contrato didatico segundo Brousseau (1986): é um acordo entre professor-aluno sobre as regras
gue regem a sala de aula, que podem ser explicitas ou implicitas, cabendo a cada um dos sujeitos da
relacéo respeita-las, uma vez acordadas.
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aspectos humanistas, da filosofia de D’Ambrosio, que conduziram e orientaram
nossa pesquisa rumo a esse autor, cuja intencao se baseia num ideal de paz e de
uma humanidade feliz (D’AMBROSIO, 2009). Trazemos a luz da teoria discussoes
que se aproximam da etnomatematica®’, programa que considera a educagéo como
instrumento da promogdo dos valores humanos universais, respeitando a
diversidade, fazendo critica ao poder globalizado da educacéo, e que contextualiza
0s programas voltados para a educacao nativa e marginal, cujos grupos possam ter
voz ativa na construcao dos diversos saberes, da mesma forma como Paulo Freire
defendeu em seu método de alfabetizacdo e muito pertinente aos programas de

formacao inicial e continuada de professores de Matematica.

3.5 UMA BUSCA PELA JUSTICA SOCIAL

Diz Paulo Freire: “Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso, eu amo
as gentes e amo o mundo. E é porqgue amo as pessoas e amo 0 mundo, que eu
brigo para que a justica social se implante antes da caridade”. De tradicédo
humanista, quando Freire fala de justica social traz um nexo direto com nossa
pesquisa, interessada em refletir os saberes docentes numa sala de EJA, visando a
formacdo do professor, numa perspectiva critica, que refletird diretamente no
educando, ou no oprimido, para Freire. Nossa contribuicdo esta na proposta da
utilizacdo da Matematica como possibilidade de transformacédo. Voltando o olhar
para as questbes sociais, em busca da justica, propomo-nos a pesquisar sobre o

sujeito professor da modalidade de Educacédo para Jovens e Adultos.

Dedicando sua obra a educacéo popular, Freire desenvolveu um estudo detalhado
sobre a educacédo que identifica a alfabetizacdo com o processo de conscientizacao,
oferecendo ao sujeito a possibilidade de leitura e escrita a favor de sua libertacéo,
de sua autonomia, numa clara consonancia, como ja vimos com D’Ambrdsio, que
também defende a autonomia do sujeito e seu processo de conscientizacdo e
criatividade. Por esse motivo, trabalhar na perspectiva freireana favorece e alimenta

a pesquisa que desejamos desenvolver, como justificado anteriormente. Impossivel

" Etnomatematica: estudo da evolucao cultural da humanidade no seu sentido amplo, a partir da
dindmica cultural que se nota nas manifestagbes matematicas (D’AMBROSIO, 2005, p.102).
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falar em libertacdo sem rever a obra desse autor, muito menos quando o sujeito esta
inserido na modalidade de Jovens e Adultos, lugar em que tem predominado o
autoritarismo docente, o ndo dialogo, a negacao do direito da palavra e, portanto, a
negacao da liberdade (FREIRE, 1987). Em Pedagogia da Esperancga, Freire (2011,

p.105) assinala que:

Do ponto de vista do dogmatismo mecanicista, ndo temos como sequer falar
em conscientizacdo. Dai que as liderancas dogmaticas, autoritarias, nao
tenham por que dialogar com as classes populares, mas dizer-lhes o que
devem fazer.
Partindo da premissa de que ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para sua construcdo, Freire (1996) estabelece uma relacdo onde é
priorizada a condicdo de sujeito para o outro, e ndo o outro como simples objeto. E
nessa relacdo acontece uma troca, e quem ensina aprende ao ensinar, e quem

aprende ensina ao aprender.

Em seu livro Pedagogia da Autonomia (1996, p.39), refere-se ao professor, apelando
diretamente para sua responsabilidade na promocéo do estado de ingenuidade para
o estado de criticidade, sé possivel num campo democratico, dialégico, numa troca

em condi¢cdes de igualdade, e diz:

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemolégica.
Cabe ao professor perceber que o conhecimento ndo tem fim e, portanto, devera
manter-se em formacao continuada, disposto ao compromisso de enfrentar qualquer
situacao contra a assuncédo dos individuos em processo continuo de reflexdo sobre
sua pratica. De acordo Freire, Charlot (2000), Skovsmose (2007) e D’Ambrésio
(2011), concordam que o processo educacional se estabelece nas relacoes,
permeadas por envolvimento emocional, relagbes estas de “mundo-consciéncia-
préatica-teoria-leitura-do-mundo-leitura-da-palavra-contexto-texto.” (FREIRE, 2011,

p.106)

Entdo, como educador, devemos nos manter atentos para com essas relacdes que

vao se estabelecendo ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Temos que
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perceber como elas se dao, familiarizarmo-nos com elas, compreendendo o sentido
e valor do didlogo para os alunos da EJA. Quanto as buscas empreendidas pelo
educando, necessitamos respeitar a autonomia e a responsabilidade que
desenvolvem diante dos problemas que enfrentam em sala de aula, tanto de
natureza conteudista, quanto de natureza social. S&o valores conquistados como
direito: o direito a autonomia, ao dialogo, de assumirem suas acbes, de se

realizarem.

No movimento realizado pelo aluno, na busca do saber, é importante que 0 mesmo
analise e avalie o processo de conhecimento a que se submeteu, incluindo o papel
gue coube ao professor nesse mesmo processo. Esse € um dos sinais de respeito e
amor a profissdo e aos alunos, deixando-se submeter a eles, fazendo-os

comprometidos com o senso critico.

Na conclusdo dos teoricos que orientaram nossa pesquisa, acreditamos que eles se
abrem num dialogo em favor do sujeito vitimado por acdes de educadores que
negam e renegam as possibilidades de provocarem, numa sala de aula, situacdes
dialégicas e democraticas. Se ndo por medo, por ignorancia, esses professores nao
abrem mao da seguranca conquistada na experiéncia da autoridade, ndo se
permitindo arriscar, inovar, desafiar. “A realidade com que eles tém que ver é a
realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um dado ai,
desconectado do concreto.” (FREIRE, 1996, p. 27). Mas, em tempo, algumas
reacdes foram ouvidas, e atualmente ja se verificam interesses por parte de
pesquisadores na promoc¢ao de conectar a escola, a educacdo com relacdo ao

mundo em gue vivemos, incluindo a intencao deste trabalho.

Desses autores contamos com o respaldo dos indicativos de décadas de
investigacdo, ao analisar a sala de aula e o sujeito da pesquisa, um professor de
Matematica, numa perspectiva onde os saberes transitam no viés da Educacao

Matematica Critica.

No caminho de se pensar uma proposta em consonancia com os tedéricos aqui
apresentados, apontamos para a necessidade constante de formagdo para os

educadores que optam por uma educacao mais aberta e liberta, que se “deixa mover
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pelo animo de libertar o pensamento pela acdo dos homens uns com 0S outros na
tarefa comum de refazerem o mundo e de torna-lo mais e mais humano” (FREIRE,
2011, p.91). Assim, passaremos a discutir, a seguir, a formagdo continuada do
professor.

3.6 ATUANDO NA FORMACAO DO PROFESSOR

O problema da formacdo de professores vem se arrastando desde o século XIX,
com a necessidade de universalizar e organizar o ensino, constituindo-se dois
modelos de formagdo: um, voltado para o dominio dos contetdos, e outro, voltado
para a questdo didatico-pedagodgica (SAVIANE, 2009). Ainda segundo Saviane
(2009, p.150):

A questao da formagao de professores é atravessada por varios dilemas [...]
Dilema é, como registram os dicionarios, uma “situagdo embaragosa com
duas saidas igualmente dificeis”; € exatamente essa a situagdo da formagao
de professores diante do confronto entre os dois modelos: aquele centrado
nos conteddos culturais-cognitivos e aquele referido ao aspecto
pedagoégico-didatico.
Entendendo a existéncia desses dilemas, trazemos a reflexdo os dois aspectos aqui
apontados, seja cognitivo-conteudista ou pedagoégico-didatico, para uma revisdo dos
sentidos dos mesmos. Importa saber como os dois modelos sdo colocados no
processo de formacdo. Barcelos (2006) ndo concebe a possibilidade de saber e
experiéncia permanecerem separados. Acrescenta que a formagao docente “esta
intimamente ligada aos nossos costumes, habitos, conceitos, preconceitos. Tem
muito que ver com nossas representacbes € com o imaginario social vigente”
(BARCELOS, 2006, p.30). Por isso, quando buscamos teorias que poderiam dar
suporte a proposta de formacdo docente, preocupamo-nos em romper com a

separacao gerada ao longo dos anos.

Lembramos que toda proposta que venha no sentido de uma formacdo de
professores deve voltar a atencdo para a questdo posta acima. Atualmente, fica
restrita qualquer possibilidade de dicotomia entre o contetdo e o fazer, ou o saber e

a experiéncia, principalmente em se tratando de jovens e adultos cuja potencialidade
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esta expressa no cotidiano. Precisamos avancar no caminho da formacéo, o que
significa superar a dicotomia existente. Ao professor cabera, na relacdo com seus
saberes, estabelecer a proximidade e o entrelacamento do conteudo com o fazer

pedagdgico-didatico.

Uma segunda questao que trazemos para reflexado diz respeito ao tipo de formacao
de que falamos. Gatti (2008, p.62) ao analisar as politicas publicas para formacao
continuada no Brasil, nas Ultimas décadas, apresenta a consolidacdo de dois

movimentos, e completa:

Na dltima década, a preocupacéo com a formacéo de professores entrou na
pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um lado, pelas
pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condigbes, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacéo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populagdo. Uma contradicdo e um impasse. Politicas publicas e
acOes politicas movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas curriculares
e de mudancas na formacdo dos docentes, dos formadores das novas
geracdes.
Realmente, em seu texto a autora aponta para as questdes conceituais das
formacbes docentes. Na ordem das competéncias e habilidades, estamos atrelados
a hegemonia do mercado, onde competente e competitivo tém o mesmo significado,
e as formacdes sdo mera formalidade. Disseminada por varios setores, esse tipo de
formacédo ficou restrito a capacitacado profissional, que em nada se aproxima do
nosso pensamento. Portanto, se € nosso propodsito discutir a formacdo de
professores, precisamos nos posicionar em relacdo ao tipo de formacdo que
gueremos pensar. Dessa forma, € de nosso interesse discutir a formacdo numa
visdo do aprimoramento humano, segundo Gatti (2008, p.63) “[...] aprimoramento

dos humanos para um mundo mais ético [...]".

Uma vez esclarecida a nossa viséo, fazemos uso da leitura de D’Ambrosio (1997) e
Freire (1996) que defendem que o docente deve permanecer atento a sua formacao,
considerando-se incompleto e num constante fazer-se. Esse espaco de formacéo é
uma conquista de direito recente, demandando ainda estudos sobre o assunto. O
como fazer, o porqué, para que e a forma de fazer sdo questbes a serem

respondidas, mas nem por isso impedem um movimento jA em andamento, um
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movimento que caminha para a proposi¢cdo de seres humanos relacionais, e nao
individuais, competitivos. Nessa perspectiva, pensar a formacdo no viés da
Educacdo Matematica Critica exige um novo saber do professor, que o capacite a
ser um aprendiz junto com seu aluno. Ter o dominio do contetdo curricular, da
metodologia e da didatica ndo garante uma visao diversificada para o processo de
ensino-aprendizagem, necessario a modalidade EJA. Habilidades no campo
pedagdgico e pedagdgico-disciplinar?® demandam permanente formacéao.

Diante das questdes aqui colocadas, fizemos uma leitura de Paiva (2006), para
melhor compreender os rumos do debate nessa categoria de formacéo. A partir da

autora, entendemos que o professor deva ter:

[...] uma autonomia intelectual e uma autoria que o torne capaz de construir
seu proprio curriculo, mediando o conhecimento historicamente construido e
0 que realmente fara parte da construcdo escolar pelos alunos dentro de
uma perspectiva social e cultural. Ele, portanto, deve ser capaz de
transformar esse conhecimento em algo que pedagogicamente tenha
significado e, ao mesmo tempo, esteja no nivel das habilidades e
conhecimentos de seus alunos, garantindo a formacdo de novas
competéncias. (PAIVA, 2006, p.91)

Na historia da formacédo continuada de professores, a valorizacdo dos saberes da
experiéncia, data a partir de 1990, quando se entendeu que “[...] os saberes que os
professores adquirem durante sua formacao e durante sua vida profissional sdo em
grande parte responsaveis por seu fazer em sala de aula.” (PAIVA, 2006).
Concordamos no sentido de que esse profissional possa desenvolver habilidade de
gerir seus conhecimentos, de maneira a aproveitar tanto a experiéncia da vida, a
experiéncia profissional e os conhecimentos adquiridos em seu processo de
formacdo. Por isso nossa preocupacdo com a formacdo continuada, mas na
perspectiva do desenvolvimento profissional, que segundo Paiva (2006, p.93):
“Trabalhar na perspectiva do desenvolvimento profissional € ver o professor com
potencialidades proprias, como um profissional autbnomo e responsavel pela

construcao de seus saberes.” E mais:

As pesquisas vém destacando o protagonismo do professor no que diz
respeito aos processos de desenvolvimento profissional e de formacgéo: o
professor tem tido voz e vem sendo ouvido; as pesquisas ndo tém sido

8 pedagogico-disciplinar, segundo Shulman (1986): saber que aborda a forma como o professor de
Matemética trabalha os contetdos na sala de aula.
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sobre o professor, mas, principalmente, com o professor. (PAIVA, 2006,
p.24)
Ha que se entender que é no protagonismo do professor que estamos interessados,
€ no seu fazer diario que pensamos ser possivel uma formacdo de qualidade, no
qual o sujeito é ouvido, e quando indicamos um produto final em forma de
documentario, pensamos também agregar mais possibilidades para esse professor
ao se ver no seu fazer. Abre-se um caminho para pensar e repensar acoes, analisa-

las e avalia-las tornando esse processo mais proximo do real possivel.

E nesse sentido que fazemos nossa proposta, acreditando no professor e em sua
capacidade e habilidade. Na EJA, por vezes, nos deparamos com uma pratica de
sala de aula, tradicional, da repeticdo, dos exercicios sem significados e
infantilizados, que deverdo ser superados se desejamos um trabalho na linha do
sujeito critico. Mas, para isso, algum movimento na formacéo inicial e continuada do
professor devera acontecer, ndo cabendo mais ignorar a pratica, numa dicotomia

com o conhecimento.

E possivel observar que, de certa forma, tanto a autora quanto os demais teoricos
apresentados nesse campo, entrelacam-se nas ideias. O que de comum
encontramos € a crencga na valorizacao do histérico do sujeito. Todos eles levam em
consideracdo esse ponto de congruéncia, entre conhecimento, pratica e historia dos
sujeitos, seja o0 educador ou educando. E em que isso interfere na formacao

continuada, um dos objetivos desta pesquisa?

Sao muitos os documentos de governo, seja federal, municipal ou estadual, que
garantem a formacdo continuada de professores. No entanto, a énfase nas
interacdes sociais e no contexto politico-social sdo recentes, no Brasil. Sendo uma
perspectiva relativamente nova, muitas discussfes se fazem necessarias, afim de
avancarmos. Perceber que o educador deve adquirir habilidade de construir saberes
no processo de ensino-aprendizagem vem sendo colocado em pauta de forma
incisiva, de forma recorrente. Hoje, busca-se uma identidade profissional capaz de
responder as atuais necessidades no campo da Educacéo. Por exemplo, reconhecer

que: “[...] ensinar uma disciplina, em nosso caso a Matematica, requer de quem
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exerce essa funcdo um dominio de conhecimento diferente do exigido para ser
matematico” (PAIVA, 2006, p.90).

Sao propostas que consideram além do saber do contetdo, o saber profissional, a
experiéncia, o saber pratico, o saber pedagdgico, enfim dos saberes presentes no
cotidiano da sala de aula, configurando-se numa viséo critica da comunicacdo. Mas,
para que essa Vvisao critica se confirme, € preciso que mudancas surjam na sala de
aula, a partir das relacbes com os saberes, e delas um ambiente propicio a
formacdo do professor, como propde Paiva (2013, p.03), citando uma de suas

pesquisas:

Ao envolver, na pesquisa, as professoras e alunas no sentido de tentar
entender como as professoras se movimentavam no contexto da sala de
aula para trabalhar num processo de ensino-aprendizagem da Matematica,
ao mesmo tempo em gue construiam seus saberes sobre o Proeja, sobre a
turma, sobre o material e sobre a metodologia de resolucdo de problemas,
um ambiente de formacdo se configurou, bem como as relagBes com os
diversos saberes envolvidos se estabeleceu, como diz Charlot (2005), numa
formacdo num sentido mais amplo, como a ideia de cultura profissional.
Resta-nos olhar se o espaco da sala de aula, onde se desenvolvem as condi¢des
para que se estabelecam as relacdes com os saberes docentes, se realmente as
mudancas ocorrem, e como elas acontecem. Precisamos reconhecer a sala de aula
como espaco de formacdo, em que o professor tenha autonomia no trato com seus
saberes e em relacdo aos seus alunos, ao mesmo tempo em que é permitido ao
aluno atuar como agente de transformacéo, quando lhe é permitido falar, agir e ser

ouvido.

N&o pretendemos discutir, muito menos propor um modelo para essa formacao, mas
chamar a atencdo para aspectos essenciais nessa formacdo. Um deles, por nos
defendido, esta na linha critica, em que os valores individuais, ou seja, de cada
educador, devam ser considerados, valorizados e aproveitados. Quando nos
referimos a esses valores, estamos apontando para o histérico politico-social do
educador. Aqui, voltamos a Skovsmose (2004, 2012), com o background e
foreground dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, educando

e educador, somando com o protagonismo do professor, que no seu fazer diario tem
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muito a contribuir com sua prépria formacédo e a permitir que essa formacao se
traduza em mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem.

O desafio que se faz agora é de apresentar historias de professores protagonistas
que, de alguma forma, cruzaram-se e se entrelacaram desde o inicio, ainda quando

o presente trabalho se configurava em projeto, como veremos no capitulo a seguir.
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4 PROEJA: UMA EXPERIENCIA VIVIDA E REFLETIDA NAS HISTORIAS QUE SE
CRUZAM

“A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo... Nao
haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pfe pacientemente impacientes
diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos”.

(FREIRE, 2001)

Tomei a liberdade, neste capitulo, de me colocar como sujeito Unico, portanto na
primeira pessoa do singular, uma vez que o que sera apontado e analisado aqui, diz

respeito unicamente a minha experiéncia particular e, do sujeito da pesquisa.

Um trabalho que pretende discutir os saberes docentes numa perspectiva critica
devera, necessariamente, atentar para o historico de vida do sujeito da pesquisa e,
também, do sujeito que vai olhar este espaco. Afinal, as relagcbes que foram se
estabelecendo no decorrer do trabalho de campo, tiveram influéncia nas analises
dos dados coletados. Aquilo que Skovsmose (2004) chama de background, que faz
parte de um passado, de uma historia de vida, parte determinante de um futuro
proximo ou distante. Considerando que ambos 0s sujeitos tiveram parte de uma

trajetéria comum em suas historias, senti a necessidade de apresenta-la ao leitor.

Desde 2007 um novo desafio surgiu, quando ingressei como professora no Centro
Federal de Educacdo Tecnolégica do Espirito Santo - CEFETES?®, atualmente
Instituto Federal do Espirito Santo, Ifes®. Com proposta de trabalhar na modalidade
EJA, num programa denominado Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, PROEJA*, o Instituto passa a receber um publico, de jovens e adultos
trabalhadores, que ja vinha marcando presenca, desde 2001, com o EMJAT, Ensino
Médio para Jovens Adultos Trabalhadores, para o qual fui designada, mesmo sem

nada conhecer a respeito das propostas desse programa. Com o decreto n°

* CEFETES — Centro Federal de Educacéo Tecnolégica do Espirito Santo desde sua implantagéo
em 1999, pelo decreto da Presidéncia da Republica de 22 de marco de 1999. (LIMA, 2004, p.130).
% |FES — Instituto Federal do Espirito Santo desde sua implantacdo em 2008, a partir da lei n°
11.892/2008, até os dias atuais.

¥ PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com Educacéo Basica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos, implantado em 2006, pelo decreto n° 5840, de 13 de
julho de 2006.
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58.40/2006, surgia o PROEJA, como programa nacional, sendo que no Ifes, campus
Vitéria, houve apenas a continuidade do programa anterior, como denominado,
EMJAT.

Foi a partir da experiéncia com esse publico, sujeito do PROEJA, que meu interesse
para a pesquisa, sobre a modalidade, foi despertado, uma vez que percebia, no
cotidiano escolar, as reclamac¢fes dos educandos quanto as suas dificuldades em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, com destaque para a Matematica.
Como professora de Filosofia, desses alunos, foi possivel coletar informacfes
suficientes que provocassem e me levassem a verificagdo das questdes colocadas.
Perguntava-me por que do meu interesse? Por que essa situacdo me incomodava?
Afinal, as dificuldades que os alunos encontravam, nas ciéncias exatas, estavam

sempre expostas em pesquisas no campo da Educacéo.

Da mesma forma ocorreu com o professor Vicente, atuante na disciplina de
Matematica, que ao ingressar no Ifes, campus Vitoria, foi colocado em contato com o
PROEJA, sem sequer ser conhecedor do programa. Permitir que educadores
assumam turmas sem um conhecimento prévio da realidade que o espera, € aceitar
a idéia de que qualquer coisa é valida. Em seu livro “O mestre ignorante”, Ranciere

coloca que: “Quem ensina sem emancipar, embrutece.” (RANCIERE, 2010, p.37).

Concordamos com o autor acima, se um educador ndo reconhece a forma adequada
para lidar com seus alunos, ou, ndo esta preparado para essa lida, acabara por
embrutecer-se, e pior que isso, por embrutecé-los. Foi por interesse préprio que, o
professor Vicente, buscou as informacdes necessarias. Interesse que se pode

comprovar na sua fala:

Professor Vicente: [...] entdo, a minha forma de trabalho com o PROEJA foi
construida ao longo do meu trabalho com eles, minha docéncia, mas nao foi
copiada, porque pra copiar teria que ter assistido outros profissionais dessa
modalidade. N&o assisti, pelo contrario, quando eu cheguei ao Ifes fui conhecer
a modalidade depois que eu assumi uma turma para trabalhar [...] justamente
porque eu assumi uma turma [...] fui atras de conhecer a realidade, do que se

tratava, eu entrei aqui e assumi uma turma sem nem saber o que a sigla
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significava. Entdo, o seguinte: eu ndo vejo que eu reproduzo, eu acho que eles
ndo se sentem burros, se ocorrer é minoria, porque eu procuro valorizar o
saber deles, para trabalhar a disciplina a partir de muitas falas dos alunos, eu
acabo pegando carona na fala para puxar um gancho com que eu estava
falando, de alguma forma vou usar o exemplo dele para ensinar um conteudo,

eu ndo vou pra sala com um conteddo a ser ensinado ja estabelecido [...].

Ao longo da experiéncia com o PROEJA, pude confirmar a observacdo de Freire
(1996, p.77), em Pedagogia da Autonomia, quando defende que “Aprender para nos
€ construir, reconstruir, constatar para mudar [...]", 0 que me parece bem claro na
fala do professor Vicente. Essa era a mudanca cogitada pelo educador e o grupo de
alunos da classe pesquisada, com o qual iniciava um trabalho, e que trazia consigo

um significado especial de conquista, de crescimento e de autonomia.

Todos os obstaculos que se colocavam no caminho, deveriam ser enfrentados e
superados. Restavam-nos, professores do PROEJA, somente a colaboracédo e o
envolvimento com os mesmos, no sentido de buscarmos e ofertamos 0S meios
necessarios para esse enfrentamento, sendo necessario mobilizarmos os
conhecimentos prévios multiplos. Na linguagem de Paiva (2011, p.4): “... a pratica
pedagodgica e as relacbes que essas praticas impdem fazem com que o0s
professores utilizem mdultiplo saberes”. Essas palavras, a respeito dos saberes
docentes, foram suficientes para que eu entendesse as necessidades de um
professor numa turma de EJA, uma vez que encontramos turmas heterogéneas e de

grande diversidade, como se pode confirmar no perfil da turma.

Primeiro compromisso que assumi diante de tamanha responsabilidade junto ao
PROEJA, foi a participacdo no grupo de pesquisa que se configurava no momento,
lembrando apenas que anteriormente um grupo de professores do Ifes, na época
CEFETES, vinha ocupando esse espac¢o de discussédo sobre o EMJAT, do qual eu
nao vivenciei. Em 2007 o grupo constituido pela CAPES/PROEJA foi inserido no
contexto do Ifes que segundo Freitas (2011, p.8) foi “criado a partir do projeto
realizado em parceria entre a UFES e o Ifes com o objetivo de desenvolver
pesquisas e formar pesquisadores dentro do PROEJA”. As discussdes e problemas

eram levados para os encontros que se realizavam nas segundas-feiras, das 16h30
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até 18h. Calorosos debates foram sendo travados na tentativa de solucionar
problemas de toda ordem. Frutos desses encontros, temos producdes académicas
qgue hoje contribuem para muitas pesquisas na area de Educacdo de Jovens e
Adultos. Esse também foi o caminho escolhido pelo professor Vicente: participar do
grupo de pesquisa PROEJA/UFES/IFES/CAPES, buscando uma formagao que
atendesse as demandas do PROEJA. E mais tarde, se juntando ao grupo do
GEMP?*, depois também transformado em GEPEM-ES, sediado no Ifes, campus
Vitéria, especificamente da Matematica.

Estar na luta com esses sujeitos, segundo Freire (1987, p.16) “A luta pela
humanizacédo, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmacdo dos homens
como pessoas, como “seres para si”, nao teria significacdo”, ndo teria sentido nédo
fosse pelo crescimento enquanto pessoa, enquanto consciéncia critica, que
pudesse, num futuro préximo, prover uma vida com dignidade e justica social, o que

o professor Vicente também concorda. Vejamos em sua fala:

Professor Vicente: [...] essa é outra coisa que deixa os alunos do PROEJA de
alguma forma tranquilos [...] porque eu nao aplico prova [...] eu tenho outras
formas de avaliar [...] sem pressao psicolégica [...] pelo contréario, eles rompem
barreiras [...] porque 0 que eles mais precisam € de um psicolégico saudavel
[...]. Se vocé abala justamente o psicoldégico deles, ndo tem como eles

processarem a aprendizagem [...].

Acreditar no principio da humanizacdo fez a diferenca em nossa trajetéria
académica, digo, minha e do professor Vicente. Trajetdrias marcadas por
compromissos com educandos que tiveram, um dia, sua dignidade roubada
(FREIRE, 2011).

Enquanto o meu caminhar iniciou-se pela Filosofia, o professor Vicente, ao contrério,
teve seu comeco na Matematica, apesar de confessar ter sido casual também, como
veremos mais adiante. Entretanto descobrir a Matematica nesse contexto da

Educacdo Matematica Critica, foi um acaso daqueles que ndo se deve buscar o

%2 GEMP: Grupo de Educacéo Matematica do PROEJA/ Ifes Vitdria.
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sentido, porque corremos o risco de ndo encontra-lo. O que cabe registrar aqui, diz
respeito ao momento em que me deparei, em uma palestra na UFES, com o
professor Dr. Ole Skovsmose. De formacéo filoséfica, Skovsmose, em sua palestra,
nos apresentou, a mim em particular, sua preocupacdo com uma sociedade
informatizada, digo, matematizada. Como fil6sofo e sensivel a origem dos problemas
sociais e de natureza educacional, principalmente sensivel as questbes que
envolvem a pobreza e a educacdo na condicdo do processo de ensino-
aprendizagem, sua busca volta-se em compreender o papel da Matematica no
contexto atual, em que a escola vem desempenhando um papel fundamental nas
relacbes entre as condi¢cdes de vida do aluno e, as oportunidades que o0 mesmo
podera conquistar. Acrescenta Skovsmose (2012, p.234):

[...] discutir um conjunto de diferentes ferramentas tedricas para langar luz
sobre a relacdo entre as condicbes de vida dos estudantes, suas
experiéncias e oportunidades educacionais. Estudantes que vém de
diferentes bairros podem experimentar e ter perspectivas de vida muito
diferentes. Estudantes que pertencem a grupos sociais desfavoraveis e
marginalizados tém que lidar com a desoladora questdo de quem eles sdo e
de quem podem tornar-se.
Da experiéncia em sala de aula, principalmente com EJA, foi facil constatar sua
preocupacao, impulsionando-me a pesquisa. Ao longo dos anos, assim como desde
meu ingresso no Ifes, sempre estive envolvida com sujeitos desprovidos dos direitos
necessarios a uma cidadania, negada por uma escola excludente, ainda quando em

periodo escolar regular®,

Minha escolha pela Filosofia esteve relacionada diretamente a uma historia de
insatisfacdo social, calcada na ideologia de grupos dominantes elitizados, que
buscavam nédo so6 explorar o outro, mas alija-lo do convivio social, utilizando-se da
educacdo escolar para alcancarem seus objetivos. Hoje, fazia-se necessario uma
tomada de decisao, tal qual em meados da década de 80, quando decidi por uma
ideologia de esquerda, e critica, no enfrentamento de grupos que dominavam o
cenario politico, na sua grande maioria, tradicionais e conservadores, numa cidade

do interior de Minas Gerais. L& passei por varios caminhos, desde a Universidade®,

¥ Aqui me refiro a periodo escolar regular aguele em que o aluno freqiienta na idade apropriada,
regulamentada pela LDB n° 9394/96.

% Minha formac&o ocorreu na Fundacéo de Ensino Superior de S&o Jodo Del Rei — FUNREI, MG,
hoje Universidade Federal de S&o Jo&o Del Rei - UFSJ.
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até participagdo direta como militante em grupos politicos que combatiam o

“coronelismo °”

da regido. Foi um periodo caracterizado por um tipo de luta
ideolégica, em que pesava os ideiais da democracia, num momento marcado pelo
fim da Ditadura Militar, no Brasil. Apesar dos avanc¢os encontrados na época da
Universidade, ainda convivi com vestigios e ameacas de grupos que insistiam em
manter a guarda da dominacdo, num pais que clamava por democratizacdo. Meu

background indicava o caminho a seguir junto aos alunos do PROEJA.

Acredito que nada acontece por acaso e, portanto, estar hoje na luta junto ao
PROEJA, so6 faz sentido se olharmos o passado com todas as tramas que dele
fazem parte, incluindo a histéria do professor Vicente, sujeito da pesquisa, cujo

caminho profissional veio se juntar ao meu.

Sujeito da pesquisa, professor Vicente, da disciplina de Matematica, com formacao
na Universidade Federal de Vicosa, UFV, MG, reconhece que a linha de ensino que
experimentou foi 0 que chamamos de linha dura, na area de exatas, caracterizada
pela negacdo de um processo de ensino- aprendizagem dialégico, em que o
educando assume uma postura passiva diante daquele que ensina, com disciplinas
formais, usando muita letra, pouco nimero e muita abstracdo. Segundo ele, foi facil
comprovar que essa linha provocou um grau de desisténcia muito grande, na sua
turma universitaria. Reconhece-se como sobrevivente de um grupo que aos poucos
foi se diluindo, prova disso sdo os quadros dos formandos que permanecem numa

area da Universidade, segundo ele.

Qual a importancia que devemos dar ao background dos sujeitos? Ora, se estamos
em observacao desse sujeito, procurando perceber seus saberes na conducédo do
ensino da Matematica, € necessario cruzar dados no que tange a sua formacéo,
haja vista a fala desse professor, em determinado momento da observacao, quando

diz a respeito de seus professores universitarios:

Professor Vicente: o aluno queria fazer licenciatura, queria dar aula e ele era

martirizado com uma grade de bacharel, porque a grade da licenciatura era

% Coronelismo: alianca de compromisso entre poder central e poder local. (JANOTTI, 1981)
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uma grade de bacharel mascarada de licenciatura. E além de tudo, os
professores rejeitavam qualquer projeto de iniciagcdo cientifica de aluno que se
declarava que queria fazer apenas licenciatura. Vocé tentava bolsa pesquisa
com eles e vocé ndo conseguia, porque eles valorizavam mesmo o0s alunos,
gue de alguma forma, puxassem para o bacharelado; até de alguma forma
impunham fazendo essas imposi¢des [...] de ndo dar o mesmo acesso e direito

para o aluno de licenciatura, que dava para o bacharelado.

Segundo ele, sua histéria na Universidade serviu como modelo daquilo que néo se
deve fazer com o aluno. Fica entdo a pergunta: serd que essa experiéncia serviu
para ajuda-lo na compreensédo do aluno PROEJA, que também carrega uma histéria
de exclusdo? Voltarei a essa questdo mais a frente, entendendo a importancia de
um passado na constituicdo de uma identidade profissional, o que por Skovsmose

(2004) pode-se relacionar ao background.

Professor Vicente considera-se uma pessoa disposta a lidar com o publico, e sua
escolha pela Matematica foi casual: numa situacdo de necessidade, uma prima
pediu-lhe para dar umas aulas de Matematica para um grupo que estudava para
concurso. Percebendo certa facilidade, acabou despertando interesse para a
disciplina, apesar de inicialmente ter voltado seu olhar para a Agronomia, uma vez
gue lidava no meio rural desde sua infancia. No entanto, seus pais consideravam
desnecessario frequentar uma Universidade para a lida no campo, contribuindo
dessa forma para seu desanimo quanto a Agronomia. Foram essas demandas que,

de certa forma, direcionaram sua escolha pela Matematica.

Confessou que durante o periodo universitario vivenciou momentos de desinteresse,
0 que o levou ao desafio de concluir o curso. Segundo ele, essa € uma de suas
caracteristicas, ou seja, sempre que se vé numa situacao dificil, se sente desafiado
a vencé-la. Considera-se “birrento”. Sua insisténcia, permanéncia e conclusao do
curso se deve a aproximacdo de um professor, que em nada se parecia com 0S
demais, tidos por ele como “carrascos”. Depois de certa decepcdo, cruza seu
caminho alguém que além de gostar de lecionar, também gostava das pessoas, e as
tratava com muito respeito. “Ele era “o cara” na area de didatica”, assim se

expressou, e completa:
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Professor Vicente: eu confesso [...] eu acho que sou ele, ndo no mesmo grau
de conhecimento [...], quando eu pego uma gravacao minha, para eu assistir,
eu vejo e consigo ver exatamente comportamento que ele fazia e que eu
reproduzo [...], sé que eu nunca quis imita-lo [...]. De alguma forma ele fez com
gue essas coisas ficassem entranhadas em mim [...]. A minha identificacdo foi
tanta com ele que todo inicio de periodo [...] eu sempre procurava a disciplina
gue ele ia oferecer [...]. Ele sempre foi um professor muito questionador, nunca
entregava resposta de nada, sempre entregava uma pergunta com outra
pergunta [...], ele conseguia colocar no quadro negro, informagdes [...]. que as

conclusées seriam obvias [...], vinham com naturalidade ”

Esse imitar involuntariamente, presente na fala do professor Vicente, atenta-nos
para aquilo que foi no passado e, de alguma forma, interfere nas a¢cées do momento.
Quando Skovsmose fala do background em relacdo aos alunos, pensamos no
mesmo background em relacédo ao professor. Modelos de professores e professor,
se de um lado a maioria o levou a desafios e enfrentamentos, de outro, um Unico

professor, deixou marcas profundas de ética e respeito ao conhecimento do outro.

Poderia aqui apontar um saber docente subjacente ao passado do sujeito
pesquisado. Em educacéo, quando nos tornamos pesquisador, todas essas nuances
nao estao fora do alcance das andlises por nés empreendidas. Esse professor, hoje,
ao olhar seu passado, percebe sua propria constituicao identitaria. Aponto aqui, um

saber docente que subjaz no processo de construcdo da identidade do sujeito.

Percebia que muitos desafios estavam por vir, inclusive o de lidar e enfrentar, com
esses sujeitos, educandos e educador do PROEJA, a experiéncia de superacdo de
uma realidade de estranhamento e preconceito dessa modalidade, dentro dos muros
do Ifes, cuja histéria ja iniciava com marcas de desapropriacdo de um lugar desses
educandos, na Instituicdo. A pesquisa empreendida se dedicou a refletir a realidade
dos alunos do PROEJA, a partir da disciplina de Matematica, vista por eles como
“muito complicada” e, portanto, colaborando com o processo de exclusédo no Instituto
Federal do Espirito Santo. Romper com o paradigma da “dificuldade”, da

“‘complicacao”, da “impossibilidade de aprender”, palavras usadas pelos alunos, foi o
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grande desafio da pesquisa, que se tornou ainda maior quando aliado a concepgéo
critica de uma Educacao Matematica.

Sabiamos, eu e o professor Vicente, que ndo estariamos sozinhos nessa busca,
pois o Ifes contava, e conta ainda hoje, com um grupo de professores
pesquisadores, da area de Educacdo Matemética, envolvidos com o PROEJA, e
empenhados no levantamento de ac¢bBes pedagogicas que levem a uma
aprendizagem mais significativa, ou seja, uma aprendizagem que, uma vez
incorporada as estruturas do conhecimento do aluno, possa ter relagdo com
conhecimentos prévios desse aluno, dando sentido ou significado ao novo
conhecimento (AUSUBEL, 1963 apud MOREIRA e MANSINI, 1982).

Membros do Grupo de Educagdo Matematica do PROEJA/ Ifes- Vitoria (GEMP),
posteriormente GEPEM-ES, os professores de Matematica que se debrucam nas
pesquisas em Educacdo Matematica, numa parceria colaborativa com alunos da
licenciatura, do mestrado e do doutorado, partiram para realizarem varias analises,
desde a proposta de um material didatico especifico, até as praticas de sala de aula.
Enquanto pesquisadora, fui agregada ao grupo ja nos momentos finais da pesquisa,

enquanto o professor Vicente ja vinha com uma participacao ativa.

De alguma forma nossa vida profissional, pesquisadora e pesquisado, foi tomando
um sentido e uma consciéncia de que seria necessaria uma nova percepcao para a

educacao de jovens e adultos. Freire (2011, p.11) afirma que:

Uma das tarefas do educador ou educadora progressista, através da analise
politica, séria e correta, € desvelar as possibilidades, ndo importam os
obstéculos, para a esperanca, sem a qual pouco podemos fazer porque
dificilmente lutamos e quando lutamos, enquanto desesperancados ou
desesperados, a nossa € uma luta suicida, € um corpo-a-corpo puramente
vingativo.

A proposta freireana de um educador progressista, além de uma postura séria e
correta, esta calcada no “desvelar possibilidades, ndo importam os obstaculos, para

a esperancga [...]”, segundo citacdo acima, no que percebi na fala do professor

Vicente:
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Professor Vicente: Eu nunca perco a oportunidade de aprender com esses
alunos, e ai eu vou formando bagagem, no periodo seguinte eu tenho mais
informacdo [...] eu te confesso que todo periodo eu sempre enriqueco mais em
termo de bagagem.

Passei a considerar mais pontos em comuns com meu sujeito de pesquisa, incluindo
0 problema que motivou esse trabalho. Afinal, vejo nessas oportunidades uma gama
de saberes em constante movimento na sala de aula. Vamos analisar o problema na

perspectiva da pesquisadora e seu sujeito.

4.1 O QUE NOS INCOMODA: O PROBLEMA DA PESQUISA

Aqui se faz necessario justificarmos tanta atencdo ao que colocamos como nOSSO
problema de pesquisa: 0os saberes docentes numa perspectiva critica. Desde meu
ingresso como professora de Filosofia, no Ifes — Vitoria, fui trabalhar com alunos do
PROEJA e acabei sensibilizada pelas questdes levantadas pelos mesmos. As
reclamacdes tinham sempre o mesmo foco, ou seja, eram eles, alunos do PROEJA,
constantemente alvo de algum tipo de descriminacéo, ora por parte de professores,
principalmente das disciplinas da area de exatas, ora por funcionarios da biblioteca,
laboratérios e demais dependéncias. Como ja afirmado, me incomodava tais
situacbes e, constantemente buscava alternativas para 0s comportamentos
inaceitaveis de alguns profissionais despreparados para lidar com o novo publico, no
Instituto. Comecei a concordar com Arroyo (2008) ante sua idéia de que quem faz a
escola sdo os professores. O modelo implantado no Instituto, a partir da década de
70, cujo respaldo veio da lei n° 5692/71¢ (Brasil, 1971), apresentou-se por demais
excludente e elitista, uma vez que estava voltado para uma concepc¢do de ensino

tecnicista, fazendo parte do imaginéario da escola.

% | ei 5.692/1971 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, que fixou as diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus, que reconheceu a integracdo completa do ensino profissionalizante ao
sistema regular de ensino, tornando obrigatério a aquisicdo de uma profisséo pelo estudante, mesmo
aquele que buscava o 2° grau apenas como caminho para o ensino superior (NASCIMENTO e
COLLARES, 2005)
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A realidade do PROEJA nos Institutos federais, a partir de 2006, traz alunos com
histéricos diversificados, de jovens e trabalhadores, com larga experiéncia, com
caracteristicas heterogéneas e muito ricas, como visto no perfil do aluno, em
contraste com o publico que, desde a década de 80, vinha se constituindo no espaco
do Instituto, antigo ETFES®’, como declara Oliveira (2008, p.25):

Assim, em nivel nacional e estadual, a ETFES assumiu o compromisso de
preparar técnicos para o mercado que se expandia, o que fez com grande
desempenho. Desse momento para frente, o sujeito que ingressa na escola
federal deve dispor de tempo suficiente para atender as exigéncias de uma
escola técnica.

Ainda da mesma autora:

Cumprindo com todo rigor o seu novo papel social, agora atendendo a um
publico que ja dispbe de tempo livre para dedicar-se aos estudos, em geral
pertencentes a classe média, portanto ndo mais os desvalidos da sorte,
essa escola durante os proximos 30 anos sera destaque em educacdo de
Ensino Médio, preparando os melhores profissionais técnicos do Estado,
com um curriculo pedagdgico extremamente arrojado, do ponto de vista
tecnicista.
Sao décadas de uma trajetdria confortavel para o educador, em se tratando de
alunos com tempo disponivel aos estudos. Eram alunos exemplares, que se
enquadravam no perfil que o mercado, naguele momento, exigia. Porém, a histéria
referida é rompida com outra realidade, com a chegada do EMJAT, e mais tarde do
PROEJA, necessitando de atencdo especial a esses que chegavam, trazendo
consigo novas demandas para o interior da Instituicho. Demandas essas, que

serviram de objeto de analise de varias pesquisas, incluindo esta.

As disparidades que foram surgindo, principalmente no comportamento de alguns
profissionais que lidavam diretamente com o PROEJA, despertou-me particular
interesse. Quando me refiro as disparidades, sugiro o comportamento inadequado
de profissionais que, sem o menor sentido, demonstravam atitudes de discriminagéo
e preconceito em relacdo aos alunos da EJA. Ou seja, ndo bastavam as dificuldades
de aprendizagem enfrentadas diariamente por esses educandos. Tinham, ainda, que

enfrentar demandas maiores, em relacdo as suas origens. Para o professor Vicente,

%" ETFES: Escola Técnica Federal do Espirito Santo
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também essas disparidades se apresentaram, principalmente por meio de falas de

alguns colegas de trabalho, por exemplo:

Professor Vicente: eu arrisco dizer que conceito ndo é importante para todos os
professores, que trabalham com PROEJA, principalmente os da area aplicada
gue fazem uso da Matemética. Eles querem os procedimentos [...], eles
reclamam muito que os alunos ndao sabem os procedimentos. Porque, por
exemplo, dizem: o aluno ndo sabe fazer um célculo usando uma calculadora
[...] preciso fazer essa conta aqui para resolver o céalculo de um professor de
uma area, uma disciplina profissionalizante [...]. Entdo, quer dizer, para ele se o
aluno soubesse o procedimento, para construir o célculo e gerar o resultado, ja

estava bom [...]. Esse € o bom aluno [...]. Para eles, esse € bom.

Foi com o mestrado do Programa EDUCIMAT?®, no qual fui aprovada no ano de
2011, juntamente com o professor Vicente, sujeito de minha pesquisa, que meu foco
foi direcionado a disciplina de Matematica, afinal foram varios os depoimentos dos
alunos sobre 0 quanto essa disciplina causava transtorno® a eles, o que muitas
vezes contribuia para um afastamento e consequente exclusdo dos mesmos.
Lembro aqui que, durante a aplicacédo do questionario para o aluno, no quesito sobre
aprendizagem da Matematica, o resultado comprova que a maioria acha dificil a
aprendizagem da disciplina, incluindo os que dizem que acham mais ou menos
dificil. Somente uma pequena porcentagem dos alunos, equivalente a mais ou

menos 25%, considera a Matematica facil.

Ao perceber essas questdes envolvendo educando, educador, saberes e ensino-
aprendizagem, fui instigada a olhar com mais atencédo esses aspectos. Além disso,
incomodava, a mim em especial, o fato da Matematica no PROEJA ter um
tratamento, por alguns professores, somente conteudista ou procedimental, como
retratada na fala do professor Vicente anteriormente. Se estamos lidando com

jovens, adultos e trabalhadores, temos que relevar algumas premissas, tais como:

% EDUCIMAT — Mestrado Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matematica, implantado no Ifes
em 2011.

% Transtorno no sentido de provocar angUstias nos alunos, por ndo conseguirem, em seu tempo, dar
conta do conteudo exposto em sala de aula, e por demais exigidos pelos professores, que ignoravam
seus conhecimentos prévios, impondo-lhes uma forma unanime de raciocinio.
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ser um publico amadurecido tanto pela idade, quanto pela experiéncia de vida; ser
um publico com bagagem profissional, num percentual de mais de 50% de
trabalhadores, segundo o perfil da turma; um publico com uma experiéncia
endurecida pela luta diaria e que, talvez, tenha somente mais essa oportunidade de
estarem nos bancos escolares. Vejamos os depoimentos de dois alunos, sobre

suas vidas, retirados de uma gravagao:

Aluno A*: meu nome é A, sou funcionario da prefeitura de Vitéria, trabalho ja
h& 30 anos, sou pedreiro 14, trabalho na funcdo de pedreiro, sou casado, tenho
dois filhos [...] mineiro, vim para Vitéria nos anos 80, em 1981 entrei numa
empresa em Jacaraipe, em 1982 entrei na prefeitura e |4 estou até hoje
trabalhando. Estudei pouco, na roca, sabe na roca o estudo € dificil [...] vim
para Vitoria, tive oportunidade e ndo estudei [...] entrei na escola em 2008,
frequentei até 2011, ai fiz o fundamental, e ai surgiu para fazer [...] inscrever no
Ifes para fazer a prova [...] eu vim, me inscrevi [...] e vim fazer a prova [...] na
hora eu até me decidi voltar atras [...] falei: gente o que eu vim fazer aqui com
esse bando de gente aqui, uns alunos tudo novo, bem estudado, eu acabei de
sair do ensino fundamental, falei vou servir de cobaia desses rapazes ai [...]
cheguei a ir até a pracinha, ai voltei [...] Ai fiz a prova e passei [...] ndo penso
em desistir [...] vou tentar concluir meus estudos aqui [...] em 2016 eu penso

estar formado [...]

Aluno B: meu nome € B [...] sou uma crianca com 62 anos [...] em 1973 fui para
o Rio de Janeiro, fiquei 20 anos la no Rio, e voltei [...]. Em 1993 cheguei ao
Romao, ainda sem roupa direito para vestir [...] cheguei sem perspectiva de
vida, com 5 cancer (leucemia no sangue, cancer de préstata, cancer na cabeca
e dois pulmdo comido), eu fumei demais, desesperadamente [...], sempre fui
insistente com meus problemas e nao desisti do meu objetivo, que era estudar,
mas nunca tive chance, ninguém me dava a mao [...] cheguei ser até
candidato a vereador em Vitoria [...], fui presidente da comunidade do Romao,

14 anos trabalhando como lider comunitario [...]

“ Para resguardar a privacidade dos alunos, tomamos a decisdo de utilizar letras para caracterizar
cada aluno, participante da pesquisa.
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Foram depoimentos desse tipo que fortaleceram as questdes que me incomodavam.
Ora, tudo isso tem que ser considerado ao pensarmos um curriculo, uma matriz,
uma carga horaria, e acima de tudo, aquilo que mais nos interessa: um
planejamento diario para um publico tdo especifico e merecedor de uma educacao
de qualidade, no sentido apresentado no Documento Base do PROEJA, que possa
conciliar uma formacao humana com uma formacao profissional. Defini a pesquisa
analisando as demandas, acima apontadas, dos alunos do PROEJA, aliando com a
disciplina de Matemética, entendendo que tanto as demandas pessoais, quanto as
demandas préprias da disciplina, poderiam servir de objeto de pesquisa. Incluo
também a facilidade com relacdo ao professor Vicente que, como professor de
Matematica, lecionando para o0 PROEJA, percebe as dificuldades que envolvem
esse publico, e como companheiro de Pds-Graduacao, no mestrado do EDUCIMAT,
é sabedor das minhas dificuldades pessoais, quanto ao trabalho de campo, do qual

ele é educador e também, pesquisador.

Neste dialogo da Matematica e os saberes docentes, fiz uma escolha pelo viés da
Educacao Critica, como nao poderia deixar de ser, basta ver minha histéria, meu
background. Vejo aqui Educacdo Critica como aquela que toma os parceiros do
ensino-aprendizagem como iguais, que toma o dialogo como principio de
democracia e procura trabalhar num universo de problemas reais fora do contexto
educacional (SKOVSMOSE, 2011). Pensando na urgéncia do tempo para esse
publico, fiquei limitada a pesquisar se o professor de Matematica se utiliza de seus

saberes, na perspectiva de uma Educacdo Matematica Critica.

Como diz Freire (1996, p.29):

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco [...].
Estou falando do lugar de pesquisadora, onde o sujeito se percebe e, se percebe
pesquisador em sala de aula e durante as aulas. SO ele, educador-pesquisador, é
capaz de olhar ao seu redor e encontrar um leque de saberes docentes, capaz de

dinamizar a sala de aula.
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Outra situagdo que me chamou a atengcdo durante a pesquisa € que nao basta o
ensino- aprendizagem da Matemética se estabelecer, € preciso que haja um minimo
de criticidade nessa formacdo, preocupacdo da area de Educacdo Mateméatica
Critica — EMC. Segundo Skovsmose (2011, p.32):

O axioma basico na EC é que a educacgédo nao deve servir como reproducao
passiva de rela¢gBes sociais existentes e de relacdes de poder. Esse axioma
faz sentido quando falamos sobre competéncia critica, distancia critica e
engajamento critico. A educacéo tem que de desempenhar um papel ativo
na identificacdo e no combate de disparidades sociais [...] a educacdo deve
lutar para ter um papel ativo paralelo ao de outras forgas sociais criticas.
N&o sé concordamos com 0 autor, mas nos preocupamos em como isso podera
ocorrer, e a Educacdo Matematica Critica, juntamente com as demais areas de
humanas, contribuir na formacdo de um sujeito critico, que se colocara diante de

guestdes futuras de forma segura, dinamica e autdnoma.

E necessario que se pense na questdo relacionada a formac&o do professor, cuja
concepcao de ensino-aprendizagem da Matematica deve contemplar e oferecer em
sua proposta, estudos de uma educacao critica, de uma pedagogia critica, basta

analisar os postulados colocados por Skovsmose (2011, p.14):

(A) E necessario intensificar a interagéo entre EM e a EC, para que a EM
ndo se degenere em uma das maneiras mais importantes de socializar
0s estudantes em uma sociedade tecnolégica e, ab mesmo tempo,
destruir a possibilidade de se desenvolver uma atitude critica em
direcdo a essa sociedade.

(B) E importante para a EC interagir com assuntos das ciéncias
tecnoldgicas e, entre eles, a EM, para que a EC ndo seja dominada pelo
desenvolvimento tecnol6gico e se torne uma teoria educacional sem
importancia.

Atender esse professor em sua formacéo inicial, mas também em sua formacéao
continuada é, no minimo, provocar instabilidade das certezas que estdo postas
numa formacéo tradicional, tdo comum na academia. Ao analisar a historia de vida
do professor Vicente e, até mesmo a minha histéria com a EJA, e minha militancia,
ratifico a necessidade de uma formacdo que pretenda ser abrangente, nao
meramente técnica, nas concepc¢des de Educacdo. Sobre formacéo de professor de
Matematica, seja inicial ou continuada, apesar de sabermos 0s VArios percursos
disponiveis no que tange essa formacdo, o proprio grupo do GEPEM vem

colaborando nesse processo. Entdo, fazendo jus a pesquisa desenvolvida no
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contexto do PROEJA e os saberes docentes na perspectiva de uma Mateméatica
Critica, sera desenvolvido um produto final, em formato de documentério, que possa

atender nesse processo de formagao.

Parte interessante da histéria, que envolveu a pesquisa, foi a questdo do Comité de
Etica- CEP (Comité de Etica na Pesquisa). Uma vez decidida as diretrizes do
trabalho, tais como: as ferramentas de coleta, os objetivos, a justificativa, o método
de pesquisa adotado e os fundamentos teéricos, 0 encaminhamento seguinte foi
submeté-lo ao CEP. Para surpresa, na ocasiao o comité encontrava-se num periodo
de fechamento devido a questdes politicas. Como ja& havia encaminhado o projeto,
restou-me aguardar. Em 03 de junho de 2012 recebi um email (APENDICE G)
confirmando data de liberacdo da mesma, no Ifes, a partir de 01 de setembro de
2012.

No entanto, como existe uma relacédo de grande ansiedade entre o pesquisador e o
universo da pesquisa, ha medida em que ia avancando nas leituras e demais
formulacdes, modificacbes se faziam necessarias. Do titulo aos objetivos, foram
varias as alternativas pleiteadas. Considerando que o CEP permanecia suspenso,
sem indicativo de retorno, tive que abrir mao do parecer e realizar as alteracdes que
a mim me pareciam justas e convenientes aos olhos da investigacdo. Apesar de néo
mais contar com a aprovacdo do comité, procurei atender as normas de ética por ele

exigidas.

Encerro o capitulo com o propdsito de lembrar que nem todas as acdes previstas na
pesquisa e, nem todas as determinag¢des aconteceram a contento. Ao contrario, uma
pesquisa € rebuscada de alegrias e sofrimentos, provando que a dinamica do
processo de ensino-aprendizagem também obedece aos mesmos padrdes, com
alegrias e sofrimentos. No capitulo a seguir, momento especifico das andlises, tentei

colocar estas emocdes para o leitor.
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5 FALANDO DO FUTURO: UMA CONSTRUGCAO DA CONSCIENCIA CRITICA
PELO VIES DA MATEMATICA

“A educacgéo supbe uma relagdo com o Outro”.
(CHARLOT, 2005)

Para iniciarmos uma andlise, com propriedade, necessariamente devemos colocar
com clareza questdes que vieram substanciar o raciocinio a partir das coletas de
dados. Primeiro, no entendimento de Hernandez (1998), precisamos apontar de que
lugar fizemos nossas observacgdes, incluindo ai as relagbes entre o passado e o
presente. Pensando que a realidade é e se faz nas relagcdes, como observadora me
coloquei na condi¢cdo de professora com experiéncia em EJA, de agente disposta a
ouvir e a dar sentido a fala do professor e de sujeito disposto a transformar uma
realidade que incomoda. Naturalmente, inserida em um mundo social, minha
interpretacdo e analise sdo projecdes dos meus valores e das minhas aspiracdes

sociais (PEDRA, 1997). Foi desse lugar que vi, ouvi, refleti e fiz minhas analises.

Tomei um dnico sujeito de pesquisa, observando esse sujeito nas relacées que o
mesmo estabelece com sua turma. Nessa condicdo, foi preciso quantificar a turma
em questdo, para ponderar algumas praticas educativas, que Brandao (2002, p. 29)
lembra bem: “[...] da pertinéncia do enfoque para obter o angulo mais adequado do
problema em investigagdo.” Nesse sentido, a observacao desenvolvida permitiu uma
aproximacdo com a situacdo pesquisada, “afetando-a e sendo por ela afetado”
(ANDRE, 2010, p.28)

Quando pensamos trabalhar os saberes docentes numa sala de PROEJA,
encontramos varias facilidades para a realizacdo das observacdes, incluindo o
conforto da pesquisadora em trabalhar na Instituicdo. Mas, uma das coisas que
apressamos foi a caracteristica desse publico. Primeiro, a diversidade das
experiéncias de vida e, segundo, a frequéncia e o compromisso desses alunos,
principalmente em turmas iniciais. Pensamos que, dessa forma, nossa pesquisa

teria uma continuidade que tornasse possivel a sua concluséao.
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Inicialmente, apds me apresentar a turma como pesquisadora, e esclarecidas as
devidas questdes levantadas pelos alunos, nada que nédo pudesse se caracterizar
como simples curiosidade, senti-me a vontade para ocupar uma cadeira como
observadora nessa turma. Foi dito, quando apresentei 0 método adotado, ainda no
capitulo 2, que seria bem proxima de uma pesquisa etnogréfica. Por isso, a
realidade da sala de aula, aqui retratada, ndo apresenta os detalhes de competéncia
etnogréfica.

Justificados os detalhes que entendi necessarios, inicio a anélise com a seguinte
proposicdo: pensar a educacao € pensar numa troca, ora se ensina, ora se aprende,
numa via onde alguém recebe ao mesmo tempo em que oferta um saber, um
conhecimento. Pontuamos essa experiéncia, uma vez que 0 percurso da sala de
aula tem mostrado o quanto é incipiente essa percepc¢ao. Contando com décadas
em que o papel do professor era apenas repassar conhecimentos, hoje se torna
resistente qualquer outra possibilidade na relacdo entre educador e educando. Ao
observarmos Charlot (2005, p.77), constatamos que “A educacdo supbe uma
relacdo com o Outro, ja que ndo ha educacdo sem algo externo aquele que se

educa.”

Com a premissa acima citada, a pesquisa que apresentamos procurou caminhos
para construir um olhar sobre processo educacional que priorizasse as relacdes
entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Tornou-se
urgente a verificagdo de quanto este processo, na perspectiva do duplo sentido,
tanto do ensino, quanto da aprendizagem, baseado em a¢des como do dialogo, da
contextualizacdo das atividades apresentadas, das interacbes dos sujeitos
envolvidos com a construcédo do saber, enfim, com a significacdo de cada acéo para
ali planejada, precisa emergir na sala de aula, para que seja possivel explorar os
saberes gque surgirdo nessa relacdo, caminhando para a formacdo de um sujeito

critico.

Numa sala de aula de EJA, o background do sujeito que aprende e do sujeito que
ensina aflora a todo momento, pois expressar as experiéncias trazidas faz parte do
processo de ensino-aprendizagem, nessa modalidade. Alids, tomamos como

principio que elas, as experiéncias, tém que fazer parte do processo, e devem
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emergir na sala de aula, para que os saberes tomem esse espaco. Em tempo,
Skovsmose, Charlot, D’Ambrosio e Freire confirmaram essa proposi¢ao, onde todos
eles s6 percebem o sentido do conhecimento, ou dos saberes, se 0S mesmos
acontecerem nas relagdes entre 0s sujeitos, constituindo o processo de ensino-
aprendizagem como diz Freire (2011, p.95): “Desta maneira, o educador ja néo é
apenas o que educa, mas 0 que, enquanto educa, € educado, em dialogo com o

educando que, ao ser educado, também educa”.

Resulta daqui um dos maiores problemas que encontramos nas observacdes, ou
seja, fazer o educando assimilar a nova proposta de agente, de protagonista do seu
processo de ensino-aprendizagem. Freire (1987, p.17) nos propbe fazer essa

reflexao:

O grande problema esta em como poderao os oprimidos, que “hospedam ao
opressor’ em si, participar da elaboragao, como seres duplos, inauténticos,
da pedagogia de sua libertacdo. Somente na medida em que se descubram
“hospedeiros” do opressor poderdo contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora. Enquanto vivam a dualidade na qual ser é parecer e
parecer € parecer com 0 opressor, € impossivel fazé-lo.
Trabalhar no campo dos saberes docentes, numa proposta critica, € buscar uma das
possibilidades para que o aluno participe de seu processo de libertacdo, de
autonomia. Para isso, procurando maior fidedignidade, fizemos anotacdes e
filmagens que serdo objetos de analise. A expectativa € levantarmos saberes
docentes que possam aflorar na sala de aula, analisa-los e aponta-los para uma
possivel formacdo de professores, colaborando com uma proposta nem tanto
inovadora, mas certamente urgente para a EJA, criando maiores possibilidades no
processo de ensino-aprendizagem e na autonomia do educando e do sujeito-

educador. Esses sdo 0s impactos previstos da nossa pesquisa.

5.1 TRABALHANDO O BACKGROUND E FOREGROUND DOS SUJEITOS

Ao iniciar as observacdes, confesso que encontrei dificuldade para focar somente
nos saberes docentes. Vez ou outra me flagrava com atencéo voltada ao que o

aluno realizava e as suas acOes e reacdes. Vencer essa dificuldade foi o primeiro
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grande desafio, tamanha a ligacdo com esse publico de EJA. Logo surge a primeira
pergunta: por que essa afinidade? Skovsmose (2004), ao se referir sobre o
background, acredita no forte potencial de intervengcdo que o mesmo detém sobre 0s
alunos, o passado desafiando o presente, diria. Aqui me disponho a retomar a
discussao de Skovsmose, quanto ao background, pelo viés do professor. E vejo-me,
em relacdo ao professor Vicente, com 0os mesmos cuidados. Por exemplo, das
experiéncias que vivi ao longo de minha educacdo escolar, ndo gostaria de
reproduzi-la, assim como o sujeito de minha pesquisa. Em entrevista, ele traca um
paralelo daquilo que gostaria ou ndo de reproduzir de suas experiéncias, o0 que por

si sO ja se constitui num saber.

Lembramos que a opcao feita foi pelo tipo de entrevista semiestruturada, pois
permite reflexdes que levardo a novas questdes, de cunho fenomenologico em que
se busca maior clareza dos fatos pesquisados (TRIVINOS, 1987). E importante a
clareza daquilo que podemos ou nédo fazer. Certamente essa € uma concluséo

resultada das experiéncias de sala de aula, o0 que podemos comprovar em sua fala:

Professor Vicente: Entdo... 0 que minha historia contribui € o seguinte: eu nao
tenho interesse em reproduzir o que eu vivi [...] a magoa que ficou , do que eu
vivi, ndo € uma magoa de ir a forra. Eu tenho colegas que ainda antes de
concluir, ndo viam a hora de ir a forra [...] e essa sensacao de ir a forra vira um
ciclo, porque vocé vai a forra e os que foram seus alunos, também vao querer
ir a forra um dia, mas eu especificamente ndo tenho esse interesse [...] e isso
de alguma forma fez com que eu criasse formas minhas de trabalho, que eu
nao copiei de ninguém, eu as criei, mas assim, eu hao as criei da noite para o
dia, eu criei, aperfeicoei coisas que eu avaliei junto aos alunos que néo
estavam legais, os préprios alunos as vezes me procuravam, né? Marcavam
uma reunido [...], dizem: professor, a gente ta com uns problemas ai [...]. O
bom do PROEJA € isso [...] € que eles ndo se intimidam quando vocé tem um
bom relacionamento e da liberdade para isso, eles ndo se intimidam, eles se
organizam e procuram fazer uma reunido com o professor e pontuar o que lhes
desagrada , e essas coisas, de alguma forma, a gente pondera para melhorar,

para refinar a metodologia e outras coisas mais [...], entdo a minha forma de
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trabalho com o PROEJA foi construida ao longo do meu trabalho com eles,

minha docéncia, mas nao foi copiada [...].

Vejamos que, em sua fala, “isso de alguma forma fez com que eu criasse formas
minhas de trabalho”, transparece um saber tirado da experiéncia vivenciada em sala
de aula, e do seu background (SKOVSMOSE, 2004), que traz de sua historia. Para
esse ponto chamamos a atencéo, pois cabe ao professor, ao se tornar pesquisador
do seu proprio fazer, observar e valorizar aquilo que a sala de aula oferece,

disponibiliza, constituindo num saber profissional.

A carga de emocao que o professor apresenta, bem de acordo com o que Freire
(2011) entende ser necessario para que o0 processo de ensino-aprendizagem se
estabeleca, ou seja, relacbes permeadas de envolvimento emocional inferem
diretamente na relacdo com seus alunos, demandando um relacionamento bem
proximo e direto, que permitiu o desenvolvimento de um saber sensivel-emocional.
Somente com a rudez da universidade, pela qual passou, e a relacdo com alunos
jovens e adultos, foi possivel uma relacdo diferenciada com os educandos do
PROEJA, com a sala de aula, com o conhecimento e com o0 saber nas suas relacoes
(CHARLOT, 2000).

Procurando entender melhor o advento do passado, do presente e do futuro no
processo de ensino-aprendizagem, recorremos a Charlot (2000) para maiores

esclarecimentos. Encontramos a resposta que procurévamos:

[...] arelacdo com o saber € relacdo com o tempo. A apropriacdo do mundo,
a constru¢do de si mesmo, a inscricdo em uma rede de relagbes com o0s
outros -“o aprender’- requerem tempo e jamais acabam. Esse tempo é o de
uma histéria: a da espécie humana, que transmite um patriménio a cada
geracdo; a do sujeito; a da linhagem gue engendrou o sujeito e que ele
engendrara. Esse tempo ndo € homogéneo, é ritmado por “momentos”
significativos, por ocasifes, por rupturas; € o tempo da aventura humana, a
da espécie, a do individuo. Esse tempo, por fim, se desenvolve em trés
dimensodes, que se interpenetram e se supdem uma a outra: o presente, 0
passado, o futuro. (p.78)

Como confirmou Charlot, o tempo é imprescindivel na relacdo com o saber, e esse

elemento tdo presente numa sala de aula acaba por interferir na relagdo entre o
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sujeito que aprende e 0 sujeito que ensina, cabendo ao educador estar sensivel para

esse momento.

Nas observacbes das aulas do professor Vicente, buscamos verificar se essa
sensibilidade, para perceber o tempo como fator aliado ao processo de ensino-
aprendizagem, fazia-se presente. ldentificamos, em algumas de suas atitudes, essa
sensibilidade. Por exemplo, quando, ao contrario de indicar diretamente as regras e
o0 conceito de algum contetdo, o professor Vicente estimulava os alunos a
descobrirem, por si s6s, como chegar as respostas. Procurava buscar
conhecimentos construidos ao longo do processo escolar, aquilo que ja tinham visto,
de alguma forma, e que poderia aflorar nesse momento, afinal acumulavam, em sua
historia, passagens por varios espacos escolares. Enquanto alguns alunos
arriscavam respostas, sem refletir, outros pensavam e discutiam com o professor.
Resultado final: os alunos, iam aos poucos, construindo, com o professor, 0s novos
conhecimentos. Para aqueles que tém desejo de saber, torna-se gratificante
experienciar praticas que possibilitem a construcdo do proprio conhecimento numa
condicdo de via dupla, educador e educando construindo 0 mesmo processo,
fazendo acontecer o ensino-aprendizagem. Vejamos um comentario interessante de
um aluno, sobre o meétodo utilizado pelo professor Vicente, numa aula sobre

representacao fracionaria:

Aluno C: quando aprendi, o antigo professor disse que era s6 cortar 0s iguais.

Pronto! Ja esse professor confunde a nossa cabeca [...] Nossa!

Fiquei pensando, sozinha na observagao, qual seria o significado de “confunde a
nossa cabega”. Como seria esse confundir a cabeca? E sobre o professor antigo,
linguagem do aluno, ndo havia essa “confusao” por qué? O significado que o aluno
C deu ao processo ensino-aprendizagem me pareceu bem simples, ou seja, 0
professor passa a atividade, explica uma forma de resolver e passa o resultado em
seguida. Pronto! Para esse aluno € a forma ideal de se aprender, esta se referindo a
pedagogia da certeza, aquilo que, ao longo de sua histéria na educacéo, vivenciou.
Mas, para nosso interesse, a questdo continua: houve realmente uma

aprendizagem?
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Para analisar essa questao, recorremos ao background do professor: relembrando
aulas anteriores, lancando mao de um saber subjetivo (GHAUTIER et all, 1998), de
uma certeza subjetiva racional, como ele tenta explicar, ao se referir ao que 0

professor da area profissionalizante espera desses alunos:

Professor Vicente: Relembrar ndo basta [...] ndo € para relembrar [...] vocé tem
guase nada para relembrar, e quase tudo para ensinar [...] por isso que é tao
dificil, em minha opinido, atender o professor da area profissionalizante. Porque
ele quer que eu trabalhe com coisas de que ele precisa, mas eu ainda nao
tenho bagagem suficiente dos alunos para trabalhar aquilo de que ele precisa
[...] porque tem coisas muito mais simples que eu precisaria que eles
soubessem que eles ndo sabem. Ai eu gasto o que [..] eu gasto quase 0O
periodo do curso para fazer toda essa estrutura inicial que ele ja deveria ter e

nao tem [...]

E continua sua reflexdo a respeito do background do aluno:

Professor Vicente: E ele entrou ali na base de um processo, ele foi
selecionado, ele fez uma prova, subentende-se que ele saiba o0 minimo [...] eu
falo o seguinte, ndo sei se existe, quem fez e, como fez, mas é uma pesquisa a
ser feita: como esses alunos passam nesse processo seletivo? E ndo estou
criticando 0 processo, porque se a gente endurecer o processo, a turma nao
fecha, e ai eu estou excluindo de novo, ndo é esse obijetivo, cortar para ele ndo
entrar, fazendo com que o numero de vagas nao seja preenchido. Se tem vaga
€ exclusao, entendeu? Se eu endurecer 0 processo, ele ndo entra, se ele nao
entra, eu exclui e vou ficar com vaga sobrando l4. N&o € isso. Mas eles estéo
entrando através de um processo, mas esse processo nao garante o
conhecimento minimo necessario nessa filtragem que esse processo faz [...]

ele ndo garante o conhecimento minimo necessario |[...]

Fruto de uma reflexdo, o professor Vicente comprova o quanto o0 processo de
ensino-aprendizagem, do qual o aluno C fala anteriormente, € questionavel. Suas
palavras remetem as experiéncias anteriores vivenciadas por ele no PROEJA, parte

do seu background. E suas conclusdes apontam para a construgdo de saberes
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docentes a partir da experiéncia profissional, mas ndo somente dela. Entram em
cena as relagdes estabelecidas entre educando e educador, em que este se permite
buscar a compreensdo de como seu aluno apreende o mundo, o0 que esta marcado
na angustia de sua fala. O saber da compreensao, registrado aqui, indica que o
professor devera se colocar no lugar de seu aluno para buscar a origem de seu
raciocinio, como ele apreende os conceitos e 0 mundo. Ouvi-lo, senti-lo em sua fala,
deixar aflorar, por meio da comunicacdo, o0 sentido do processo de ensino-

aprendizagem.

Dos varios registros do diario de campo, foi possivel atentar para o fato de que este
professor ndo se deixou seduzir por pedidos baseados na pedagogia da certeza,
aquela das respostas Unicas e prontas, dadas pelo professor. Ao contrario,
ignorando os apelos de alguns poucos alunos, todos séo estimulados a participar, e
mais que isso, 0 proprio material didatico de Matematica tem uma proposta “aberta”
e “libertadora”, que provoca e facilita a participacéo e contribuicdo dos alunos, o que

Skovsmose (2008, p.63) ja sinalizou a despeito de materiais didaticos.

Da mesma forma como o background atua em sala de aula, encontramos também
momentos em que os educandos se projetam num futuro proximo, para justificar a
aprendizagem do momento. Uma aluna declarou ter um sonho, e que seu sonho
maior € ser engenheira, mas engenheira da Petrobras, por isso precisa aprender
mais; acrescentou que ja fez o curso de elétrica, ndo podendo concluir por questdes
politicas na época. Agora, retornou no curso de Edificacdes, alegando precisar saber

mais, para continuar no caminho da Petrobras.

Na perspectiva de futuro que Skovsmose (2012, p.256) chama de foreground, ele
acrescenta: “Como os foregrounds dos estudantes estdo associados as suas
construcdes de significados, as atividades na aula de matematica permanecem sem
sentido, ou melhor dizendo, sao instrumentais”, exatamente o que nao foi percebido
nas aulas observadas, contrario a todas as acBes desenvolvidas pelo professor
Vicente, que tem procurado dar sentido ao que apresenta como conhecimento,

presente na aula do dia 06/06/2012, por exemplo:
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Pesquisadora: Era uma aula sobre estimativa, o professor Vicente iniciou com
o significado da palavra estimar, ou estimativa. A turma foi dando o sentido da
palavra. No material didatico havia exemplos de situacdes em que foi
trabalhada a estimativa de alguma situacdo posta. Estas eram dadas pelos
alunos, todas eram referidas a situagdes do dia a dia deles. Foram sugeridas,
entdo, algumas situacoes: estimativa da quantidade de massa para se levantar
uma parede; estimativa do masseiro na construcéo, utilizando a lata; estimativa
do preco de mantimentos em supermercado quando vocé contabiliza o preco
do que compra; estimativa sobre o lanche da escola, e um aluno diz como ele
faz essa estimativa. Proximo passo da aula era para o aluno registrar, no
material didatico, uma das experiéncias vividas. Um aluno perguntou se
poderia registrar uma situacao que ele tinha vivido recentemente, e o professor

pediu-lhe que contasse:

Aluno D: [...] ai 0 que acontece, eu olhei uma escada metalica, que sobe numa
caixa d’agua de 20 metros de altura [...], ai ele perguntou quantas tintas vocé
gasta, perguntou o engenheiro operacional da empresa [...], ai ele perguntou
guantas latas de tinta vocé vai gastar, de 3600 I.? Ai eu coloquei 9 latas de

tinta, ai ele gastou exatamente 9 latas de tinta.

Num tom de brincadeira, o professor Vicente falou:

Professor Vicente: € mesmo? Ai vocé ficou com a moral 1a no alto com o cara,

nao é mesmo?

Aluno D: vocé ndo gasta muito, e nem sobra e nem falta [...]

Nesse dialogo, com o uso do material didatico cuja perspectiva € de Resolucéo de
Problemas, dei atencdo a fala de PAIVA num dos encontros do GEPEM, cujo

registro faz parte de um artigo a ser publicado, ainda no prelo. Diz ela:

“Por sua vez, um material dentro de uma perspectiva metodolégica de
resolugdo de problemas exige do professor saberes relacionados ao
saber, ao saber fazer e ao saber ser necessarios ao desenvolvimento
dos principios que regem o processo de ensino-aprendizagem dentro
desta perspectiva [...].
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Participo dessa discusséo e, provocando um pouco mais além, acrescento que toda
e qualquer proposta de trabalho em sala de aula deve envolver o docente e seus
saberes, do saber fazer ao saber ser, do saber préatico ligado as experiéncias
empiricas ao saber teorico ja institucionalizado nas escolas. Quando € permitido ao
aluno participar da aula, com suas experiéncias, o professor favorece um aspecto
que D’Ambrosio (2011) valoriza, em relagdo a origem do conhecimento que é a
premissa de que todos temos uma forca interna embutida, portanto passivel de
conhecimento, ressaltando as capacidades individuais.

Concluo a discussao do backgroud sabendo que a mesma néo se encerra aqui, mas
gue ainda é possivel manter esse didlogo no intuito de colaborar com as pesquisas

sobre o processo de ensino-aprendizagem.

5.2 OS SABERES AFLORADOS

Para Charlot (2005, p. 76) “O professor ndo produz o saber no aluno, ele realiza
alguma coisa (uma aula, a aplicacdo de um dispositivo de aprendizagem, etc.) para

que o proprio aluno fagca o que é essencial, o trabalho intelectual”.

O desejo de aprender é visivel quando, numa aula de matematica com inicio as 21h
e término as 22h15, temos um namero aproximado de 90% de participacdo. Falas
como: “sua aula é boa professor, ninguém dorme”; ou, “agora esta facil para
aprender [...]. S6 assim consegui entender”; ou ainda, “foi por isso que desisti, uma
Matematica muito dificil, ndo entendia nada, agora consegui entender”. Por meio
desses depoimentos, é possivel detectarmos a vontade de saber que transparece

nas falas dos alunos e, ao mesmo tempo, no registro de Charlot, acima citado.

Na percepc¢éo de Weisz (2006, p.65):

O professor é que precisa compreender o caminho de aprendizagem que o
aluno esta percorrendo naquele momento e, em fungéo disso, identificar as
informacdes e as atividades que permitam a ele avancar do patamar de
conhecimento que ja conquistou para outro mais evoluido. Ou seja, ndo é o
processo de aprendizagem que deve se adaptar ao de ensino, mas o
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processo de ensino é que tem de se adaptar ao de aprendizagem. Ou
melhor: o processo de ensino deve dialogar com o de aprendizagem.
O que vi na sala de aula é que, ao entender dessa forma, o professor Vicente tem
procurado, ao longo das aulas, organizar e criar situacdes de aprendizagem que
possibilitem uma real participacdo dos alunos e, a0 mesmo tempo, desenvolver
habilidade de autonomia na construcao do préprio conhecimento, mesmo custando a
esse professor um grande esfor¢co para acompanhar o raciocinio do aluno. Fica

assim registrado em sua fala, numa de suas entrevistas:

Professor Vicente: [...] e eu teria que regredir mentalmente, e eu ndo consigo
regredir demais, chega num certo ponto que tem um muro e eu nao retrocedo
mais, e eu precisaria retroceder mais 0 meu entendimento, para poder chegar
no nivel dele (aluno PROEJA), para poder ficar de igual para igual com ele,
para entender o mundo dele, para entender o que ele esta vendo, como ele vé

aquilo que eu nao vejo daquela forma.

Ao se expressar, 0 professor demonstra uma angustia de quem quer entender o
raciocinio do aluno para melhor planejar, para oferecer condicbes melhores de
ensino. Ao contrario do que Freire (1996, p.25) diz sobre ensino bancario que
“‘deforma a necessaria criatividade do educando e do educador”, a proposta que
observamos, numa sala de aula que pretende ser democratica, estimula a
criatividade de ambos, educador e educando, num jogo de acordos que vai além do

gue foi planejado e que nao pretende ser fechado.

Quais saberes afloram no momento das indagacfes realizadas pelo professor
Vicente? Concluir que o professor tem que regredir para chegar ao nivel do aluno é
um desafio para muitos educadores, pois € romper com a logica de que cabe ao
aluno chegar até ao raciocinio do professor. Aponto para um saber processual que
esse professor desenvolveu, ou ainda, que ele teve consciéncia, pois foi no
processo de ensino-aprendizagem que surgiu a necessidade de chegar ao nivel do
aluno, assim comprovado em entrevista, quando o mesmo reconhece a importancia
de um raciocinio mais simples. Dar conta disso é desenvolver outro saber, um saber
gue vem da pratica, mas de uma prética refletida, um saber que vem da intencéo, ou

seja, da intencdo de fazer alguma coisa, provando que sua préatica passou pelo rigor
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da reflexdo, provocando a intencdo de se fazer alguma coisa, seja essa coisa
diferente ou ndo, ou ainda de um saber que vem da intuicdo, como apresenta
Charlot (2000, p.81):

[...] sob a forma “intuitiva”: a relagdo com o saber € o conjunto das relacdes
que um sujeito mantém com um objeto, um “conteudo de pensamento”, uma
atividade, uma relacdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacao,
uma ocasido, uma obrigacéo, etc., ligados de uma certa maneira com o
aprender e o saber; e, por isso mesmo, é também relacdo com a linguagem,
relacdo com o tempo, relacdo com a acdo no mundo e sobre o mundo,
relacdo com os outros e relacdo consigo mesmo enquanto mais ou menos
capaz de aprender tal coisa, em tal situacao.
Vou abrir aqui um paréntese sobre a angustia do professor Vicente em relacdo a
entender o raciocinio do seu aluno e o significado do mesmo para o professor. O
gue ainda falta nessa relacdo? O que ainda falta para esse professor entender a
complexidade do raciocinio de seu aluno? Essas questdes podem contribuir para
trazer a luz da razdo algumas respostas. Durante as observacdes, foi possivel
constatar o pouco espaco dado ao aluno de assumir a lousa para explicitar seu
raciocinio, por exemplo. Por mais sensibilidade que o professor Vicente tenha
adquirido na sua formacéo, ainda assim, ficou um saber a ser aprendido, quem sabe
0 saber operatorio, aquele em que o professor operacionaliza sua acgao, nao de
modo tradicional, mas colocando seu aluno como protagonista, deixando-o0 assumir
a responsabilidade de se fazer entender. Nao deveria ser da competéncia do
professor o esforco de entender o aluno, mas da propria competéncia do aluno, uma

vez que |he é dada essa possibilidade.

Esse agir tem um significado, tem um sentido explicito, que nos remete a heranca
cultural da pedagogia da resposta, o que Gamboa (2009) aponta como “saberes
congelados”, aqueles saberes acumulados, os saberes escolares, que estdo prontos
e aguardando serem acessados. E uma heranca que nos impede de reconhecermos
0 processo dialético do conhecimento, em que as respostas “...] podem ser
contestadas e tomadas como incertas, exigindo o exercicio da suspeita e da duvida”
(GAMBOA, 2009, p.05).
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Provoco uma reflexdo sobre a mudanca do educador, entendendo que ela deve ser
profunda, no sentido de se fazer e refazer na prética, olhando, percebendo sua

prépria acdo pedagdgica.

5.3 O DIALOGO COMO FACILITADOR DO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

Segundo Skovsmose (2001, p.45), o terceiro argumento pedagégico da

democratizacéo baseia-se no dialogo, diz ele:

Se queremos desenvolver uma atitude democratica pela educacao
matematica, os rituais dessa educacdo ndo podem conter aspectos
fundamentalmente ndo democraticos. O didlogo entre professor e
estudantes tem um papel importante.
Institucionalizar o PROEJA no Ifes foi possivel, pois 0 mesmo contou com um grupo
de professores particularmente interessados, uma vez que vinham de uma
experiéncia com o EMJAT, desde 2001, o que justifica a relacdo de simpatia e
afinidade com os alunos do PROEJA, primeiro ponto necessario a abertura para o

didlogo.

O curso foi iniciado com a garantia e, também, imposicdo do governo federal, cujo
interesse se expressava ha proposta apresentada. Porém, ndo bastava apenas
estruturar o curso na modalidade de Ensino Médio, havia outra exigéncia colocada
pelo programa: que fosse o Ensino Médio Integrado com o Ensino Profissional,

primeiro grande desafio de dialogo entre Ensino Basico e Ensino Profissional.

Com uma tradicdo tecnicista, o Instituto Federal do Espirito Santo contempla em
seus quadros uma exceléncia de professores da area técnica, ou seja, professores
cuja formacdo nédo foi voltada aos principios humanistas, arraigadas, portanto, na
pedagogia de respostas, pregoada por Gamboa (2009), que reflete na dificuldade,

nao impossibilidade, de abertura para aulas dialogicas.

Frente as demandas do PROEJA, quanto a dialogicidade na sala de aula, entendo

ser necessario levantarmos alguns pontos para reflexdo, por exemplo, quanto ao
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espirito cientifico®, que na linguagem de Bachelard (1996) significa libertar-se da
primeira impressdo sobre um fendmeno, em busca de explicagbes abstratas de
cunho cientifico, cujo papel do professor se torna fundamental. Numa sala de
PROEJA, o espirito cientifico vem sendo constantemente negado por alguns
professores que ndo desenvolveram uma postura dialdgica, ou seja, uma postura
que permita um dialogo com o aluno, que o educando desenvolva um raciocinio
guestionador, em que possa abrir mdo das primeiras impressdes do fendmeno,
buscando mais clareza e aprofundamento do contetdo. Impedir uma préatica
dialdgica é inviabilizar o desenvolvimento de um espaco relacional onde os saberes

docentes poderiam aflorar, o que nos parece uma grande perda.

Em uma das observacgdes realizadas, foi possivel verificar a postura do educador,
professor Vicente, que fazia na sua pratica os alunos pensarem e resolverem
problemas, com autonomia, chegando a provocar situacdes em que o educando

acabava por encontrar, sozinho, seu proprio erro, CoOmo veremos a segulir:

Pesquisadora: por exemplo, em uma das aulas em que o conteddo era soma
de raizes, o professor, orientado pelo material didatico, iniciou lendo com eles o
problema do Beremix. A personagem foi convidada a resolver um problema de
heranca familiar, com uma divisdo aparentemente impossivel de ser exata.
Esse problema ndo se esgotou em uma aula, devido a tantos palpites, sendo
sugerida uma nova leitura em casa para oportunizar e instigar mais o raciocinio
|6gico. Retomada na aula seguinte, a questdo voltou ao quadro, sendo aberta a
participacdo de todos. ApOs varias tentativas sem sucesso, 0 professor
colaborou no raciocinio. Ap6s inameras explicacdes, exemplos no quadro,
inclusive com sugestfes dos alunos, e perguntas direcionadas, a conclusao
final foi apontada pelo professor. No entanto um aluno, no fundo da sala, fez a

seguinte colocacéo:

Aluno E: professor, 0 meu exercicio, que fiz em casa, esta todo errado.

*1 Obs.: Conforme Bachelard (1971, p.166): “(...) todo conhecimento é uma resposta a uma quest&o.
Se néo houver uma questéo, ndo pode haver conhecimento cientifico.” Propde (p.26): “que se
renuncie ao real imediato [...]”
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Pensei comigo, naquele momento, sozinha na observacgéo: se ele detectou o erro €
sinal que agora aprendeu. Essa foi minha sensacao. Alias, nas relagdes de sala de
aula, ndo podemos deixar de apontar as emoc¢des que geram e alimentam a prética.
Como diria o professor Vicente, o aluno do ensino regular talvez falasse que sua
atividade estava simplesmente errada. Mas o aluno E, referindo-se ao erro, apontou
gue o0 seu exercicio estava todo errado, portanto seu raciocinio foi errado, inclusive

detectou o momento do erro, apontado por ele minutos depois.

Os saberes docentes, necessarios para mobilizar o processo de ensino-
aprendizagem, que perpassam esses momentos, sejam eles os da experiéncia,
aqueles acumulados ao longo da vida, ou saber profissional, aquele “que orienta a
atividade do professor insere-se na multiplicidade propria do trabalho dos
profissionais que atuam em diferentes situagdes [...]” (CUNHA, 2003, p.6), devem
ser mobilizados para garantir a compreensao dos conceitos presentes no processo
de ensino-aprendizagem. E cabe ao professor detectar os momentos e fazer uso de
seus saberes, que poderdo ser disponibilizados e utilizados. Charlot (2005, p.30)

lembra que:

A logica do aluno é a logica da transmisséo direta. E por isso que os
alunos dos meios populares ndo gostam dos métodos ativos. Eles nédo
sdo construtivistas, eles gostam da pedagogia que da a certeza de que
eles vao passar para a série seguinte. Quanto mais boba a pedagogia
menos arriscada. Quanto mais boba a pedagogia, tanto menos o aluno
corre o risco de ser reprovado. Ele gosta desta pedagogia boba. Mas
quando a pedagogia € ativa, ele ndo gosta.
Tomando o autor acima como referéncia de analise, trazemos a certeza de que
mobilizar os varios saberes se torna urgente para provocarmos mudancas no
cenario da sala de aula. Simplesmente atender o aluno naquilo que mais Ihe causa
aparente seguranca, a pedagogia da certeza, que s6 colabora para repassarmos o
problema do conhecimento adiante, como podemos constatar no depoimento de

uma aluna:

Aluna F: Com um professor anterior (de Matematica) eu ndo conseguia entender
nada. Nao que eu ndo tinha interesse, mas como eu ndo conseguia [...] um dia
ele falou que “se danava” para o aluno que nao tinha interesse. Eu fiquei

magoada com ele, eu t6 falando de mim. Gosto dele, é um professor legal, mas
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acho que eu ndo estava no meu tempo de aprender [...] sei que as pessoas tém
0 seu tempo. Agora estou aprendendo com o professor Vicente. Agora até faco
perguntas [...] pergunto, converso com ele, ndo tenho medo de falar. Falo
mesmo. Sinto que estou aprendendo [...] €, ndo tenho medo. Converso com ele

até fora da sala.

Depoimentos como esse nos direcionam & Educagdo Matematica Critica e suas
véarias possibilidades, incluindo o dialogo que permeia as relacdes com o saber.
Aproveitamos aqui, nesse momento, as palavras de Skovsmose (2007, p.114)
guando trata de Mateméatica. Segundo ele, a Matematica estd em todo lugar, ou
seja, “se ndo em cena, atras da cena”. Dai concluirmos sobre a importancia do papel
do professor na busca de formas que facilitem a aprendizagem do aluno, incluindo a

abertura para o dialogo constante, como segue abaixo:

Pesquisadora: Numa das aulas, do dia 06/06/2012, o professor Vicente, auxiliado
pelo material didatico, trabalhou o conhecimento e manuseio das calculadoras.
Inicialmente explorou os modelos de calculadoras trazidos pelos alunos, pedido
feito na aula anterior, dando destaque para as diversas funcbes ofertadas.
Aqueles que ja tinham o completo dominio da maquina puderam auxiliar outros
colegas e, até mesmo, esclarecer algumas duvidas sobre as funcbes
apresentadas. As sequéncias das figuras abaixo mostram: FIGURA 2, momento
em que um aluno descobre que a sua calculadora é diferente das de outros
colegas, portanto seu resultado trara uma variavel. Nesse caso, seu visor
apresenta uma sequéncia de digitos a mais que as demais calculadoras.
Podemos confirmar a atividade na FIGURA 3. Nas FIGURAS 4 e 5, o professor

Vicente confere com os alunos os resultados diferentes que aparecem.
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FIGURA 2 - Atividade realizada em 06/06/2012, sobre manuseio da calculadora

FONTE: Sala de aula — N 01/2012

FIGURA 3 - Atividade realizada em 06/06/2012, sobre manuseio da calculadora
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FIGURA 4 - Atividade realizada em 06/06/2012, sobre manuseio da calculadora
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FIGURA 5 - Atividade realizada em 06/06/2012, sobre manuseio da calculadora
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O didlogo que se estabeleceu, entre aluno/aluno e aluno/professor, provou o quanto

€ importante a aproximacao dos sujeitos que fazem parte de um mesmo grupo, pois,

nesse dia, foi possivel questionar a pedagogia da certeza, ao se colocar em préatica,

por meio das varias calculadoras presentes, os diversos resultados apresentados.

Em determinado momento da aula, disse o professor Vicente:
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Professor Vicente: [...] agora ndo afirmo mais nada, tudo pode ser. Qualquer

coisa que vocé me falar [...] pode ser (risos).

Aqui ele comecga a reconhecer que nem sempre os resultados serdo apresentados
com exatiddo. Esse reconhecimento, construido na pratica de sala de aula, € um
saber que ndo poderd ser desprezado, principalmente em sala de EJA. Digo isso
porque assim sendo, o professor vai permitir maior proximidade e abertura para um
didlogo verdadeiro, no contexto de sala de aula o que se comprova numa fala de

aluna, dias depois, que assim explanou:

Aluna F: Com um professor anterior (de Matematica) eu nao conseguia
entender nada. Nao que eu néo tinha interesse, mas como eu nao conseguia
[...] um dia ele falou que “se danava” para o aluno que ndo tinha interesse. Eu
figuei magoada com ele, eu to falando de mim. Gosto dele, &€ um professor
legal, mas acho que eu ndo estava no meu tempo de aprender [...] sei que as
pessoas tém o seu tempo. Agora estou aprendendo com o professor Vicente.
Agora até faco perguntas [...] pergunto, converso com ele, ndo tenho medo de
falar. Falo mesmo. Sinto que estou aprendendo [...] €, ndo tenho medo.

Converso com ele até fora da sala.

Sao depoimentos desse tipo que reforcam a questdo do didlogo em sala de aula.
Ora, ndo ter medo do outro significa que podemos nos aproximar; perceber que o
outro também falha, também se vé em situacdes de surpresas, permite-nos levar
Nossos questionamentos para a sala, pois 0 espaco esta garantido pelo educador.
Quando tratamos de relacdo aluno—professor, essa relacdo comeca em sala de aula
e, preferencialmente, ela vai se estabelecer na proximidade do ensino-

aprendizagem. Weisz (2006, p.60) afirma que:

O aprendiz é um sujeito, protagonista do seu proprio processo de
aprendizagem, alguém que vai produzir a transformacdo que converte
informacdo em conhecimento proprio. Essa construcdo, pelo aprendiz, ndo
se da por si mesma e no vazio, mas a partir de situagcdes nas quais ele
possa agir sobre o que € objeto de seu conhecimento, pensar sobre ele,
recebendo ajuda, sendo desafiado a refletir, interagindo com outras
pessoas.
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De acordo com a fala de Weisz, constatamos, na sala, durante o manuseio das
calculadoras, como o0s alunos circulavam num movimento de ajuda mutua,
juntamente com o professor, num didlogo aberto, interagindo entre eles mesmos e
com o educador. Tanto o professor quanto os alunos trocaram saberes, e 0
professor foi, numa linha de constru¢cdo de conhecimento, somando os saberes dos
alunos com o0s seus saberes, provocando uma troca de ambos os lados, num
processo de esfor¢co pessoal para dar sentido a informacdo. Cabe ao professor
aproveitar, explorar bem os momentos de interacdo, proporcionando tranquilidade e
seguranca em relacdo ao que se sabe e ao que néo se sabe; para melhor conhecer

uns aos outros, estabelecendo parceiros na aprendizagem.

Despertei minha atencdo para um em determinado momento, ainda falando das

calculadoras e suas diferencas, quando o professor disse:

Professor Vicente: Agora € outra pergunta: a calculadora trabalha com
constantes na operagdo? E outro problema. Ja vi que quando a gente for fazer
essa daqui, algumas calculadoras vao fazer de um jeito, e outras de outro, ja

estou até precavido [...]

O que ocorreu nesse momento? O professor percebeu, nas diferencas de
calculadoras, que a atividade do material didatico ndo poderia ser fechada, ou pelo
menos deveria ter previsto essas diferencas. Mais um saber da pratica aqui
surgindo. Em algum momento, ele percebeu que teria que conviver com aquelas
guestdes das diferencas, dali para frente. Aberto ao didlogo, ele se colocou
imediatamente com capacidade de negociar qualquer resultado que fosse

apresentado por seus alunos.

Ainda nessa fala, identifica-se uma busca de sentido nas acdes, com o
reconhecimento de um sujeito que tem “uma histéria e vive em um mundo humano
[...] constroi-se através dos processos de identificacdo e de desidentificacédo [...]”
(CHARLOT, 2005, p. 38). O professor Vicente reconhece a importancia do dialogo
na construcdo de saberes proprios da profissdo (PAIVA, 2011), ele ndo s6 ouve,

mas pondera, refina a metodologia, ndo se acovarda nem se esquiva diante de uma
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provavel falha do material didatico que, reconhecidamente, colaborou para a sua

elaboracéo.

Em outra situacdo, em que foi possibilitado o didlogo com o aluno, o professor
Vicente, em entrevista, desabafou:

Professor Vicente: [...] eu tenho que chegar e tirar o chapéu para ele (aluno)
porque esse cara, ele é o meu plano de aula, porque, a partir da ideia dele, eu
vou para o quadro e ai a gente expde a ideia dele, sem eu dar a minha opinido,
expbe para turma, para a turma poder dar um parecer sobre discordar,
concordar [...] encima daquilo. E ali pode ser que 50 minutos de aula seja
pouco. A aula surgiu ali [...] ele simplesmente foi 0 meu plano de aula, em cima

do que ele me deu de ferramenta, a aula comecou. A aula comecou ali.

Ocorreu em uma de suas aulas, ao corrigir uma atividade que segue a frente, em
gue era pedido para que as letras fossem substituidas por algarismos de 0 a 9,
numa conta de somar. O professor Vicente esgotou todas as possibilidades
apontadas pelos alunos, chegando a usar toda uma aula, de aproximadamente 50
minutos. Um dos objetivos da atividade era trabalhar com o raciocinio légico do
aluno, levando-o a descobrir que um problema pode apresentar varias solucées.

Uma quebra de paradigma quando se trata da Matematica. Diz o professor:

Professor Vicente: Pessoal, o0 que vocés estdo percebendo que esta
acontecendo aqui? Esta indo na base da tentativa e do erro, deu errado, tenta
de novo [...] a vida da gente é feita s6 de acertos? A gente erra e tenta de

novo, erra e tenta de novo, erra, tenta de novo. Nao é?

Foram varias as tentativas que os alunos ofereceram, conforme descricdo e fotos
abaixo. A atividade iniciava-se por uma adi¢do, com 2 parcelas e o total da soma,
assim distribuidas, e cada letra deveria ser substituida por um numero, fechando o

resultado final.

A seguir, apresentamos o0 problema como estava estruturado no material didatico

(Operacdes Aritméticas)
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- Determine o algarismo referente a cada letra na adicdo abaixo e descreva em
linhas gerais como procedeu para determina-lo. Cada letra devera ser substituida
por um Unico algarismo, de 0 a 9. (Obs.: Considere E = E.)

NOVE
+TREZE

DOZE

A medida que os alunos iam sugerindo as substituicbes das letras pelos nimeros, o

professor realizava a atividade no quadro, como podemos comprovar a segulir:

FIGURA 6 - Atividade realizada em 23/08/2012

FONTE: Sala de aula — N 01/2012

Na figura acima, FIGURA 6, o professor no quadro vai fazendo as substituicdes que
os alunos sugerem. Aqui sua funcéo € de apenas atender as sugestdes dadas. Cada
aluno, em sua vez, arriscava fazer as substituicdes, porém a maior barreira que
encontravam era entender que as palavras formadas nada tinham a ver com a
soma, as parcelas, enfim, com os algarismos. Iniciavam o raciocinio primeiro a partir
das palavras, e perguntavam qual a relacdo das palavras com o resultado. Alguns

entendiam que o resultado deveria ter algarismos que, somados entre si, tivessem
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que dar como resultado o numero 12. Outros colocavam na 12 parcela, também

nameros que somados entre si, apresentavam resultado 9, e assim por diante.

FIGURA 7- Atividade realizada em 23/08/2012. Linha de raciocinio do professor

FONTE: Sala de aula— N 01/2012

Na FIGURA 7, vemos a sequéncia de raciocinio do professor para realizar as
substituicdbes sugeridas. Seria interessante se, nesse momento, 0 professor
convidasse um aluno para se dirigir ao quadro, e, ele mesmo desenvolver sua
férmula de raciocinio. Ao observar, neste momento, como o professor desenvolve
seu raciocinio, lembrei-me de D’Ambrésio (2011, p.114), ao falar sobre o aluno: “O
aluno tem suas raizes culturais, parte de sua identidade e, no processo
(educacional*®) essas sdo eliminadas.” Talvez, nessa hora, caberia ao professor
permitir que o aluno deixasse fluir suas estruturas de pensamento, retrato de sua
raiz cultural. Ao contrario, ndo foi perspicaz o suficiente para se abrir numa postura
gue a Educacdo Matematica Critica exige, ou seja, dando liberdade ao aluno para

expressar sua estrutura de raciocinio sobre a atividade desenvolvida.

*2 palavra inserida por mim, para melhor esclarecimento do contexto
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FIGURA 8 - Atividade realizada em 23/08/2012. Armando a atividade no quadro

FONTE: Sala de aula — N 01/2012

Nas FIGURAS 8 e 9, as tentativas de substituicbes dos alunos, que foram escritas

no quadro pelo professor.

FIGURA 9 - Atividade realizada em 23/08/201. Armando a atividade no quadro

FONTE: Sala de aula — N 01/2012

Segundo Skovsmose (2008), romper com a lacuna entre o que € ensinado e o que é
aprendido faz parte do processo critico, cabendo a Educagdo Matemética Critica, a
importante tarefa de colaborar nesse sentido. Vejo, no momento dessa aula, que a
lacuna foi quebrada, rompida, quando os educando participavam propondo as
alternativas e, ao mesmo tempo, o professor transcrevia no quadro as opc¢des que

eram sugeridas a todo o momento. Mesmo que alguns alunos exigissem uma rapida
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resolugdo, ndo conseguiam romper com a proposta de didlogo, de abertura e de
respeito ao raciocinio do outro, que o professor Vicente demonstrava. Acredito que o
grande mérito do educador tenha sido a vontade de se colocar no lugar do aluno,
tentar entender como o seu raciocinio é construido, quais as suas dificuldades, quais
0s seus obstaculos epistemoldgicos. A descoberta que ele deseja, ndo € aquela em
gue o outro fala de suas limitacbes, mas que ele, professor, faz sozinho, por se
colocar no lugar do educando.

Contudo, nessa aula, é certo que a participacdo era grande, mas a ele, educador,
ficava sempre a funcdo de dar a palavra final, como uma sistematizacdo do
conteudo, de escrever no quadro, ou seja, ele ndo conseguiu perceber que estava
diante de um rico momento em que o aluno poderia levantar, ir ao quadro, e la se

fazer entender, ou melhor, explicitar seu raciocinio.

Na minha analise mais proxima de uma Educagdo Matemética Critica, talvez tenha
faltado, nessa aula, um momento em que o educando pudesse assumir, de fato, o
papel de construtor do saber, com visibilidade diante da turma, levantando e indo ao
guadro para expor seu proprio raciocinio. Permitir que o educando demonstrasse
como apreende o mundo (CHARLOT, 2005) é caminhar para uma Matematica
Critica, além do que, nas entrevistas com o professor Vicente, vimos momentos de

sua angustia por ele ndo conseguir entender o raciocinio do aluno.

Na compreensao de D’Ambrosio (2009, p.14):

Minha ciéncia e meu conhecimento estdo subordinados ao meu
humanismo. Como educador matematico procuro realizar aquilo que
aprendi como matematico para realizar minha misséo de educador.
As duas questbes postas por Charlot e D’Ambrosio podem se completar, pois
guando o educador garante um espaco em que o educando demonstra sua forma de
raciocinio, esta agindo dentro dos principios humanistas, realizando a missédo de
educador. Completando a analise, recorro a Freire (1996) que defende o controle
pelo educando, do proprio saber, considerando uma acdo motivadora da criatividade

e da superacao da ignorancia.
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Percebi algumas tentativas, por parte dos educandos, de irem até o quadro, no
entanto, ndo serem exploradas pelo professor Vicente. Por exemplo, ainda referindo-
me a mesma atividade, a aluna H explicou de seu lugar, como o grupo tinha

raciocinado, falando:

Aluna H: professor, a gente fez assim um com 0, 1, 2, 3 até nove, sdo niUmeros
naturais, entendeu? A gente abriu uma chave dos nimeros naturais com 0, 1,
2, 3 [...] e outra com outro resultado tirando 8+4=12, 7x2=12 (erro da aluna que
percebeu e deu um sorriso), nés mesmos nao sabemos se 0 senhor queria a

de cima ou a de baixo.

Vejo que a explicacdo ficou confusa, e que talvez, no quadro, a exposicédo de seu
raciocinio ficasse mais clara, mais visivel, principalmente para os colegas, que
trazem quase as mesmas dificuldades. Outro aluno, I, também tenta explicar de seu

lugar:

Aluno I: pelo que eu entendi aqui, eu fiz da seguinte forma: ta dizendo aqui que
€ para substituir as letras por algarismos de 0 a 9, foi o que eu fiz. Eu peguei a
soma ali. No nome substituindo o nove, o N eu botei um nimero, no O eu botei
outro nimero, ai aqui especifica que considere que o E é igual a E, foram os
nameros que eu repeti. Eu usei de 0 a 9, eu fiz a soma que desse o valor que

somado desse o valor de baixo [...].

Nesse caso, o raciocinio se mantém confuso, mas alguma coisa deu para entender,
as estruturas do pensamento do aluno | estdo mais organizadas que da aluna H.
Entendo que foram dois ricos momentos de autonomia do sujeito, que poderiam ter
sido mais explorados, permitindo que se conhecesse o desenvolvimento do
raciocinio logico dos educandos. Vou utilizar a proposicao de D’Ambrosio (2011a,

p.19) sobre conhecimento, para levantar um raciocinio:

O foco de nosso estudo € o homem, como individuo integrado, imerso,
numa realidade natural e social, o que significa em permanente interacdo
com seu meio ambiente, natural e sociocultural. O presente € o0 momento
em que essa [inter] acdo do individuo com seu meio ambiente, natural e
sociocultural, o que chamo comportamento, manifesta-se. Justamente o
comportamento, que também chamamos fazer, ou agéo ou prética, e que
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esta identificado com o presente, determina a teorizacdo, explicagdes
organizadas que resultam de reflexes sobre o fazer, que é o que
comumente chamamos de saber e que muitas vezes se chama
simplesmente conhecimento.
Tomamos essa citagdo como um alerta ao profissional da educacgao,
preferencialmente o educador-professor®®, que na ansia de reproduzir modelos
tradicionais de aulas, onde o aluno é simples receptor (FREIRE, 2011), impede um
fazer ou uma acdo pratica, que podera dar pistas sobre a origem daquele
conhecimento, e suas estruturas mentais. Nos casos especificos dos alunos acima
citados, o professor, se tivesse explorado mais abertamente, permitindo aos alunos
irem ao quadro para expor, cada qual, seu raciocinio, teria evitado seu préprio
comentario, a respeito do desenvolvimento do raciocinio l6gico de seus alunos. Em

entrevista falou:

Professor Vicente: [...] porque hoje eu precisava ter aquela metodologia
detalhada pra trabalhar com o aluno do PROEJA, e quando eu quero, ela
masca comigo. Porque ela ndo vem na minha mente, porque a primeira que me

vem € a bendita da formula [...].

Numa clara referéncia ao seu proprio raciocinio, aquele anterior a Universidade,
onde era possivel buscar solucbes por caminhos proprios, e ai o aluno tinha
condicBes de criar e recriar, o professor Vicente se sente limitado pelas formulas
matematicas, ja entranhadas na sua estrutura de conhecimento, ndo permitindo que
ele acesse informacdes menos complexas, de outrora. Mas, ao mesmo tempo em
gue se angustia, ndo consegue perceber os momentos em que poderia desfrutar da
capacidade de seu aluno, se pudesse compartilhar sua propria estrutura de
pensamento. Numa Educacdo Matematica Critica a postura do professor é
fundamental, a abertura para entender o processo ensino-aprendizagem é essencial
e a competéncia democratica desempenha um papel crucial, o que nos lembra
Skovsmose (2011,p.62):

Em uma epistemologia dialégica, o didlogo e a discussdo vém a
desempenhar um papel crucial. A ideia principal é simples: meu
conhecimento é inadequado, pode ser melhorado. Mas vocé esta na mesma

*® Educador-professor: nesse momento estamos considerando que outros profissionais da area da
educacdo, ndo-professores, também séo considerados educadores.
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situagdo. Para melhorar nosso entendimento, movemo-nos na dire¢cdo de
mais conhecimento, dependemos um do outro. Nao posso dizer a vocé
gualquer verdade nem vocé pode me dizer nada. Mas, se interagirmos
numa relacéo dialdgica, seremos capazes de nos mover na dire¢cdo de mais
conhecimento. A condicdo para obtencdo de conhecimento ndo € que
consigamos mais informacdes verdadeiras, mas que interajamos de
maneira Unica, caracterizada como uma relacao dialdgica.

Nas nossas observacdes sentimos falta desta interagdo, desta cumplicidade entre

educador e educando, numa realidade mais préxima da EMC.

5.4 A RELACAO DO PROFESSOR COM SEUS SABERES

Quando analisamos os dados que atenderam a nossa pesquisa, priorizamos
tipologias que pudessem dialogar diretamente com a sala de aula. E, assim,
partimos para a ultima tipologia de andalise que ndo poderia faltar, qual seja, o
professor e a relacdo que ele estabelece com seus saberes, lembrando a questao
gue norteou, do principio ao fim, nossa busca a fim de descobrir de que forma o
professor de Matematica utiliza-se de seus saberes, na perspectiva de uma
Educacdo Matematica Critica. Com um olhar preciso no cotidiano da sala de aula de
Matematica, do PROEJA, desenhamos o0 mapa desse espaco observado. E o0 que

vimos?

Vimos alunos com atitudes de negacédo do espirito cientifico quando reclamam e
acusam o professor de ser responsavel pela confusdo de raciocinio que suas aulas
imp6em. Segundo queixa de uma aluna, numa determinada atividade, o professor
deveria ter ido ao quadro e dado o resultado imediatamente, “sem perder tempo”,
segundo suas palavras. Porém, apos quase um ano de observacao, ficou claro que
essa nao era a intencdo do professor Vicente, resolver imediatamente os problemas,
apresentando uma solucdo. Sua cobranca era no sentido de permitir outras solucdes
possiveis, dispondo-se a ndo se apropriar do poder que lhe é conferido, aceitando
dividir o mesmo espaco de saber com seu aluno, apesar de se limitar a ouvi-lo, na
maioria das vezes, quando mais interessante seria conduzi-lo a frente para se fazer

entender.
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Aqui registro que o professor Vicente, no momento da nossa pesquisa, também
desenvolvia sua pesquisa de mestrado, numa pesquisa-acdo, como trabalho de
dissertacdo. Apds algumas conversas, ele deixou claro que sua interferéncia na
turma estava limitada aos seus objetivos de andlise do material didatico, cujo
compromisso focava-se na avaliacdo e reelaboracdo do mesmo. Este
esclarecimento foi utilizado no momento das andlises que fizemos. Nao que isso
possa mudar as percepc¢des que tivemos, mas que isso possa abrandar questdes de

juizo de valor.

Se pensarmos uma Educacdo Matematica Critica, necessario seria manter uma

condicao de igualdade entre professor-aluno. Segundo Skovsmose (2011, p.17):

Se queremos desenvolver uma atitude democratica por meio da educacao,
a educagdo como relacdo social ndo deve conter aspectos
fundamentalmente ndo democraticos. E inaceitavel que o professor
(apenas) tenha um papel decisivo e prescritivo. Em vez disso, 0 processo
educacional deve ser entendido como um dialogo.
Se, por um lado, o professor Vicente foi capaz de resistir aos apelos de alguns
alunos, sinal de uma certeza, de uma convic¢do, melhor dizendo, de um saber que
Ihe garante a conducéo firme de sua acao, por outro lado, faltou nele a habilidade
para perceber a importancia de dividir o espago “horizontal” com seu aluno, o
espaco da lousa, do quadro de giz. O que nao impede que 0 mesmo possa Vir a

desenvolver essa percepcao.

Vimos também, numa determinada aula, em que se discutia porcentagem, um aluno
arriscar e apresentar um exemplo sobre seu gasto de gasolina semanal, realizando
uma conta simples em que o resultado final influenciou na porcentagem de gasolina
gasta em relacdo ao seu salario mensal. Dessa forma, conseguiu estabelecer um
raciocinio facil, jA que envolveu um dado concreto e familiar a todos os demais.
Imediatamente o professor Vicente abriu mao dos exemplos do material didatico e

se dispbs a ouvir cada um que apresentasse seu exemplo.

Na sequéncia, todos foram atraidos a novos palpites e participacdes. Varios alunos
utilizaram seus salarios e realizaram comparagfes com aluguel, supermercado,

agua, etc. No fim, todos fizeram uso do raciocinio do colega para concluirem a
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porcentagem correspondente aos modelos trazidos. Havia um saber empirico sendo
colocado em discusséo, inclusive proporcionando formulacdo de outras questbes
problemas. Coube ao professor uma postura aberta e disposta a ouvir, aproveitar as
situacdes colocadas pelos alunos e, até sua saida de cena, deixar o brilho daqueles
gue ousaram exemplificar invadir a sala de aula. Voltemos a Skovsmose (2011, 24),
lembrando que um problema na E.C. deve ser o mais proximo possivel do aluno, e
nao uma realidade de “faz de conta”, diz ele. Por sua vez, o professor Vicente soube
explorar esse momento, como dissemos, saindo de cena e deixando seus alunos

conduzirem a atividade.

Vejamos, em sua fala, o que esse professor percebeu sobre a EJA, quando se

dispbs a ouvir:

Professor Vicente: No grau de maturidade em que os alunos do Ensino Médio
se encontram, quase sempre vocé houve o aluno falar que nao sabe fazer, mas
vocé quase ndo ouve que ndo entendeu. De experiéncia propria, no ensino
regular, eu poucas vezes ouco o aluno dizer que ndo entendeu o exercicio, eu
ouco muito dizer que nao sei fazer. Entendeu? No PROEJA, eu ou¢o mais nao
entendi. E, consequentemente, o ndo sei fazer € uma consequéncia do nao

entendi.

Pesquisadora: isso € uma coisa interessante, ndo € nao saber fazer, mas além

de ndo saber fazer &€ ndo entender.

Professor Vicente: O ndo entender é mais forte no PROEJA do que no ensino
regular, € mais evidente. E ai o que acontece: frequentemente eles solicitam ao
professor conferir se 0 que eles acham que entenderam € de fato o que deveria
ser entendido ali. Eles ficam com medo de avancar e perder o servico. Entdo
primeiro eles querem ter certeza de que entenderam correto, para depois
avancar na resolucéo. Porque se eles avancam e descobrem que entenderam

errado, o servico esta perdido.

Ao pontuar a diferenca nas relagbes entre o aluno do Ensino Médio e o aluno da

EJA, o professor deixa aflorar um saber construido da experiéncia, que aponta para
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um aluno desejoso de aprender, e mais que isso, desejoso de aproveitar melhor o
seu tempo. Talvez para ele, aluno, um tempo que n&o tem a perder. Por outro lado,
a questdo que coloco é em relacdo a ultima frase do depoimento do professor,
quando diz: “Porque se eles avangam e descobrem que entenderam errado, o
servico esta perdido.”, entdo, o que levaria esses alunos a entenderem o erro como
“tempo perdido”? Afinal, para a EMC, o erro faz parte da aprendizagem. Poderia ser
essa uma ideia do professor Vicente, e ndo dos alunos? Se confirmamos esta
guestdo, é indicio de que uma Educacdo Mateméatica Critica ainda esta por se
formar, ou pelo menos, ainda esta por se completar. Quanto a observacédo de que o
primeiro aluno, do Ensino Médio, simplesmente diz que ndo sabe fazer, e o segundo
aluno, da EJA, diz que ndo entendeu, também demonstra uma percepg¢ao construida
naguele momento, um saber em construcdo, que na reflexdo de sua acao aponta um

novo saber.

Vimos, ainda, momentos em que 0s alunos registravam a vontade de saber, com
falas como: “sua aula é boa, professor, ninguém dorme [...]"; “aprender Matematica
assim €& muito facil [...]”; “é a primeira vez que estou aprendendo mesmo”. A questao
de tornar o saber um objeto de desejo do ser humano faz o professor tornar-se peca
fundamental para despertar a natureza da busca, da vontade, no sentido primitivo do
Ser. Porém, Charlot (2005) assinala que ndo podemos esquecer que 0 sujeito do
gual estamos falando no momento, o educando, esta inserido num contexto social,
com uma historia, onde ele constréi seu processo de identificacdo. Entendemos que,
guando desejamos, desejamos algo, um objeto qualquer. Nesse caso, 0 objeto seria
0 conhecimento; portanto, para que o educando deseje esse objeto, sera necessario
um estimulo a priori, que, possivelmente, passara pela relacdo entre educador,
educando e o saber, mas também passara pelo historico que esse sujeito traz. Aqui
o professor tem que estar atento a experiéncia de vida de seus alunos, se néo
individual, no coletivo. Para isso fizemos o perfil da turma, na tentativa de interpretar
e analisar os dados a luz das condicdes reais dela. Esse foi um saber construido da

pratica da pesquisa.

Vimos outra situacdo em que falando de ndameros primos, coube aos alunos, por
incentivo do professor, construirem as regras que caracterizavam esses numeros.

Entre erros e acertos, se nado todos, quase todos tiveram oportunidades iguais de
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participagao, e, aos poucos, foram surgindo as regras. As palavras de incentivo,

vindas do professor, faziam a diferenca. Dizia ele:

Professor Vicente: vamos la, observem o que pede o material. Estou

esperando os exemplos de vocés. Quem vai falar?

Apés aguardar um tempo, e nenhuma participacdo acontecer, ele disse “agora vou
bater o martelo, ninguém vai falar?” Quando comecaram as participacoes, de certa
forma, ao se utilizar de uma linguagem descontraida, acabou por criar uma situacao
favoravel a participacdo dos alunos. Foi o que presenciei durante todo o periodo da
observacédo, os momentos de linguagem coloquial, rotineira, do cotidiano, sempre
chamava a participagdo. E isso o professor Vicente sabia fazer com propriedade.
Quando faz essa “descoberta”, o que chamamos de construcdo do saber, o
educador se permite uma liberdade que o faz se descartar da linguagem erudita do
professor que detém o conhecimento. Em sua reflexdo, Skovsmose (2007, p.129)

acrescenta que:

Wittgenstein abandonou a abordagem do Tractatus. Ele sugeriu uma visédo
da linguagem completamente diferente, e introduziu a no¢do de um jogo da
linguagem [...]. Linguagem significa acdo (embora nem todas as acdes
signifiguem linguagem). Assim, dizer algo significa fazer algo. A ideia de que
a linguagem significa acdo espalhou-se por diferentes tipos de teorias do
discurso, que enfatizam que o que € feito pela linguagem é muito mais
fundamental do que o que é indicado por exemplos, por meio dos quais a
teoria do ato da fala foi tradicionalmente explicitada.

No jogo de linguagem comentado pelo autor, o professor Vicente soube construir

sua préatica.

Ainda nessa aula, apesar da construcdo do conhecimento contar com a colaboracéo
dos educandos, uns apoiavam e gostavam do processo e 0 apoiavam, mas outros
nao gostavam e reclamavam. De vez em quando, essa atitude era percebida em
sala, principalmente por parte daqueles que, claramente, optavam por uma
pedagogia da resposta. Ouviam-se frases como: “vamos, professor, voltar para a
aula de matematica”; “chega, professor, passa logo no quadro”; e assim por diante.
O professor, por sua vez, insistia em ouvir as solugdes apresentadas pelos alunos

que foram, na sua totalidade, aceitas. Alguns chegaram a reclamar e a comparar
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com professores de tempos atrds, que somente davam as solugcbes prontas e
cobravam os exercicios. Para outros alunos, essa nova proposta de abertura a
participacdo do grupo, causa confusdo e desordem no raciocinio, e reclamam
pedindo, inclusive, para que o professor adote uma postura autoritaria, onde ele
ensina e o aluno aprende como foi registrado anteriormente. Mas existe uma forte
tendéncia de o professor resistir a esse tipo de apelo, como podemos verificar nas

situacdes que se seguem:

Pesquisadora: Em aula sobre “Aproximagao”, a participacdo dos alunos foi
intensa, havendo indmeras propostas para a atividade. Todas foram
aproveitadas e colocadas no quadro pelo professor, que levantava variados
tipos de raciocinio l6gico, de acordo com os exemplos, como podemos verificar
nas figuras abaixo. E interessante reafirmar que o fator tempo néo atrapalha

em nenhum momento a dinamica da aula.

FIGURA 10- Atividade realizada em 11/06/2012. Aula sobre Aproximacao

FONTE: Sala de aula N 01/2012.
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FIGURA 11 - Atividade realizada em 11/06/2012. Aula sobre Aproxima¢&o33399

FONTE: Sala de aula N 01/2012

Podemos dizer que essa foi uma aula dentro dos principios da teoria da Educacao
Matematica Critica, uma vez que surgiram exemplos que levaram a analises
sociolégicas e ideologicas das situacdes colocadas. Para Skovsmose (2007, p.220):
‘A Matematica fornece recursos para a acdo e pode se tornar uma parte dessa
acao”, caracterizando, assim, a Matematica Critica. Para esclarecer melhor,

tomemos um exemplo ocorrido em sala, nesse dia:

Pesquisadora: Uma das atividades em discussdo (material didatico
“Explorando os numeros”, p.17 e 18) pedia que se analisasse a resposta mais
adequada dos trechos de artigos retirados da revista Superinteressante, de
outubro de 1999. Um doutorando*, presente na turma, alertou para a ideologia
contida nos trechos, que remetia para questbes de cunho social, e que
geralmente ndo sdo aproveitadas, pelo professor de Matematica, para
reflexdes criticas. No entendimento do doutorando, palavras como “cerca de”,
‘mais...”, “nem...” “se aproxima de” ou “quase”, quando se referindo a
guantidade, podera carregar uma bagagem ideoldgica muito grande, ou
interesses politicos econdmicos. O exemplo dado pelo doutorando foi de uma

area transformada em reserva ambiental. Entao:

* Havia nessa mesma turma um doutorando da UFES, realizando também sua pesquisa de campo.
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Modelo 01: Se eu fosse um ambientalista e achasse que essa é uma éarea
grande, se eu tivesse satisfeito com isso, eu ressaltaria para mais, entao, talvez

eu arredondasse para 32.200 hectares, ou diria “mais” de 32.000 hectares.

Modelo 02: Se eu nao estivesse satisfeito, eu poderia falar o contrario, “nem”

32.200 hectares foram transformados...

Modelo 03: Continuou [...] eu poderia ndo ficar matematicamente correto se
disesse que “quase” 33.000 hectares estaria fazendo um erro matematico

como o professor falou, eu estaria forcando a barra [...]

Skovsmose (2011, p.67) acrescenta: “[...] a alfabetizacdo matematica viria a ser um
pré-requisito para a emancipagéo social e cultural.” O professor de Matematica,
portanto, deve explorar ndo sO todo o contexto da palavra escrita, como foi
explanado nos modelos 01, 02 e 03, das questdes apresentadas ao aluno, mas
também explorar as brechas que o material didatico proporciona. Para isso, devera o
professor colocar a disposicdo saberes cuja consciéncia s6 se dara no fazer
pedagodgico. SO sera preciso se manter alerta para as situacdes surgidas.
Apresentamos, no quadro que segue, como se configura a atividade do material

didatico, na pagina 18, de Explorando os numeros:

SUBSTITUA alguns valores dados por valores aproximados:

7. Serdo criados dois parques nacionais no litoral da Bahia. S&o 32 154
hectares de uma area em mata Atlantica.

8. No modernissimo Estadio Austrélia, cenério das festas de abertura e de
encerramento dos Jogos Olimpicos de 2000, 107 350 pessoas assistiram a
final de rugbi, esporte que é uma das paixdes dos australianos.

Foi a partir do exercicio acima e de tantos outros exemplos presentes no material

didatico, que a aula se desenvolveu.
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Charlot (2005) concorda que a educacao € um direito universal, 0 que encontramos
nas ideias de Freire, em Pedagogia do Oprimido, D’Ambrosio (2011) e Skovsmose
(2011). Sendo um direito universal, ndo devera ser transformada em mercadoria,
muito menos se submeter ao tempo do mercado. O que ndo vemos no professor
Vicente, quando despende de quanto tempo for necessario para que os alunos
consigam apreender tal contetudo. Presenciei alguns momentos em que os alunos
exigiam que ele resolvesse logo o problema, e diziam que era para acabar rapido,
concluir logo. Uma clara visdo de que estdo “perdendo tempo”. Esse saber o
professor ja domina, e entende que, de forma alguma, eles estao “perdendo tempo”,
ao contrério, eles estao tendo a oportunidade de consolidar um conhecimento, sem
a necessidade das famosas tarefas de casa. Se estamos falando de PROEJA,
devemos nos lembrar de que atividades para casa nao sao cabiveis, uma vez que a

maioria da sala € composta de trabalhadores.

Ainda nao foi possivel o aluno perceber que mais importante que o resultado final é
a valorizacdo do processo que leva a esse resultado final, na verdade o que o
professor Vicente mais acentua. Por exemplo, numa aula do dia 02/07/2012, quando

claramente fala a seus alunos:

Professor Vicente: Quando eu faco uma pergunta a vocés, vocés tém que
explicar como se eu nada soubesse sobre aquilo, tem que esquecer que eu
sou professor, porque vocés podam muito a explicacdo, sdo muito diretos, eu
nao quero que vocés expliguem para mim professor, para mostrar que vocé
entendeu, eu quero que vocé me expligue o suficiente para que os colegas
também o entendam, e olha que eles ndo entenderam ainda, e muitos leram e
ndo entenderam, entdo vocé tem que me explicar com clareza de detalhes,

riqgueza de detalhes, vamos dizer assim.

Para esse professor, o processo de raciocinio é tdo importante para os alunos da
EJA, que ele avalia os exercicios, no minimo de uma forma diferente. Por exemplo,
nao interessa se o aluno ndo acertar o resultado final, mas sim o desenvolvimento

do raciocinio, aquilo que D’Ambrosio (2011, p.91) assinala: “muitas vezes a
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criatividade do aluno manifesta-se nos seus erros e ndo nos acertos”, em que o
professor Vicente complementa:
Professor Vicente: Entdo, 0 que acontece, associada a outras coisas mais essa
caréncia linguistica, é que eles tém a caréncia da interpretacdo. Eles
demonstram a inseguranca e perguntam: professor, é isso? Entendi
corretamente? E ai o que acontece: frequentemente eles solicitam ao professor
conferir se 0 que eles acham que entenderam é de fato o que deveria ser
entendido ali. Eles ficam com medo de avancar e perder o servico. Entdo,
primeiro eles querem ter certeza de que entenderam correto, para depois
avancar na resolugéo. Eles querem acertar, mesmo que eu dé a liberdade de
errar. Eu quero apenas a tarefa cumprida, eu quero o esfor¢co, eu quero a
tentativa. Entdo, mesmo com essa liberdade, eles querem acertar. Raramente
o aluno do ensino regular pensa duas vezes antes de copiar a resposta de um
colega. Do PROEJA, vocé pede para sentar em grupo e muitas vezes ele ndo
guer copiar, porque ele quer entender para fazer. Ai ele fala: ndo, professor, o
colega fez, mas eu ndo estou conseguindo entender o que ele fez, ele j& me
explicou, mas eu ndo consigo entender e ai eu queria que 0 senhor me
explicasse. Ele fala isso. Conclusdo, se ele quisesse copiar, ele nem me
solicitava la na mesa dele, o colega estava com a resolucdo do lado, ele
copiava. Mas ele me solicita e fala que o colega ja tentou ensinar, ele fez, mas

eu ndo consigo entender o que ele fez.

Concordando, Gamboa (2009) aponta a necessidade de superacdo da pedagogia
das respostas em favor do aluno pesquisador, que deseja entender as estruturas do
raciocinio de determinados problemas, o que comprovamos na fala do professor
Vicente, nessa sua disposicdo de incentivar o real entendimento das estruturas do
raciocinio do aluno, um saber adquirido da experiéncia, do cotidiano da sala de aula,
e, ainda mais, um saber da sensibilidade, da intuicdo e da intencdo de participar do

crescimento do seu aluno.

Quanto a comparacdo dos alunos do ensino regular com os do PROEJA, o
professor, sem clara percepcao, utiliza-se da ideia do background e do foreground,
uma vez que detecta essa vontade, esse desejo de aprender, que segundo Charlot

(2005, p.38) “pode ser considerado um dos fundamentos de qualquer teoria que
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mobilize o conceito de relagdo com o saber”. A vontade de aprender, desses alunos
do PROEJA, liga-se ao background quando eles percebem que ja ndo Ihes sobra
tempo* para a aprendizagem e que o passado, com suas experiéncias, podera
auxilid-los, colaborando na compreensdo e aprendizagem. Os conhecimentos
prévios, aqueles que sdo trazidos de fora para dentro da escola, funcionam como
estimulo ao processo de ensino-aprendizagem. E ai, ndo interessa a nota pela nota,
como assegura o professor Vicente, e sim 0 que conseguirdo aprender de fato.
Mobilizar os conhecimentos prévios para alcancar o conhecimento atual, na
condicdo de se conquistar um futuro melhor, um futuro projetado a partir da
possibilidade da volta a escola. Uma vez atingida a possibilidade de retorno ao
banco escolar, todo o empenho deve ser realizado no sentido de atender a esses
alunos. Dessa forma, as evidéncias ndo sao tdo positivas. Vejamos 0 que 0O

professor Vicente comenta sobre o conhecimento aplicado:

Professor Vicente: Eu vou te falar o seguinte [...] eu falo por mim [...] o conceito
€ uma estrutura de uma construcéo [...] a base, mas eu arrisco dizer que o
conceito ndo € importante para todos os professores que trabalham com
PROEJA, principalmente os da area aplicada que fazem uso da Matematica.
Eles querem os procedimentos [...] eles reclamam muito que os alunos nao
sabem os procedimentos. Porque, por exemplo, o aluno ndo sabe fazer um
célculo usando uma calculadora [...], para ele se o0 aluno soubesse o
procedimento, para construir o calculo e gerar o resultado, ja estava bom [...]
para ele esse é o bom aluno. N&o para mim, porque ele poderia executar o

procedimento mecanicamente, entendeu?

Perceber o quanto é valido o conhecimento pelo conhecimento, e o quanto € valido
0 conhecimento para a vida, sdo questdes que o educador devera levantar antes
mesmo de planejar, antes mesmo de entrar numa sala de aula. E um saber que
somente ele podera julgar a sua dimensdo, a sua importancia, mas que se faz
necessario e até urgente quando se trata de educacao de jovens e adultos, pois so

faz sentido se for o conhecimento para a vida, se ndo, serd somente um acumulo de

> Numa conversa com 3 alunos, uma das falas revela essa preocupacéo. O aluno diz: [...] olha bem
aqui somando todos esses tipos (alunos) o tanto de idade (um tem 65 anos, outro 62 e outro 52 anos)
entdo a gente vé que aqui ndo tem nenhuma crianga [...] 0 que nds precisamos contar € com 0 apoio
[...] o reconhecimento que nés ndo estudamos porque nao tivemos a oportunidade de estudar [...]
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informagdes sem sentido, sem vigor para transformar o social, em concordancia com
Freire (2011, p.80):
Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que
0s educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepc¢do “bancéaria” da educacdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los.
Além das experiéncias apresentadas na escrita do trabalho, nas entrevistas
realizadas com o sujeito de nossa pesquisa, pudemos enumerar algumas “dicas”,
melhor dizendo, alguns saberes construidos ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, o que elencaremos abaixo. Segundo o professor Vicente, €

importante usar na metodologia com jovens e adultos:

» Usar linguagens mais simples, falar mais no popular, utilizar girias como:

cambalacho, gambiarra, etc.

» Para a definicdo de um conceito, que se busquem formas de explicar a partir
de exemplos que se aproximam da realidade deles, alunos. Se vocé esta
lecionando para um curso de EdificacBes, pense em exemplos que tenham a

ver com essa area. Procure ler sobre essa area.

» Nunca perder a oportunidade de aprender com esses alunos.

» Nao dar oportunidade de os alunos se sentirem “burros”. Todas as atividades
os alunos fazem conforme acham que devem ser; e eu pontuo como tarefa
cumprida.

» Nunca entregar nenhuma resposta pronta ao aluno.

» Sempre trabalhar com questionamentos, provocacodes, questdes motivadoras.

Aqui ficam sugestdes que foram construidas na e pela experiéncia. Sdo saberes que
se acumularam conscientemente e, assim, foram e sdo aproveitados. A intencdo é

tdo somente acreditar que chegara até outros educadores, beneficiando ambos,

educandos e educadores.
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Fechamos a analise com uma fala especial do professor Vicente, sobre o processo
de avaliacdo que ele adota na educacéo de jovens e adultos. O depoimento tem um
sentido que extrapola o entendimento da grande parte dos educadores,
principalmente por reagirem a favor dos métodos quantitativos de avaliagéo,

vejamos:

Professor Vicente: [...] eu tenho uma tendéncia de puxar a prova para nivelar
por cima [...]. Tem muitos alunos ali que eu acredito que reprovaria, mas
porque eles ndo tém esse nivel ainda para fazer a prova, nesse nivel de
exigéncia [...] mas, se eu avalid-lo em particular, como ele entrou [...] sem
guerer comparar ele com outro [...] apenas comparar ele ontem e ele hoje, ele
passaria com 100, entendeu? Porgue ele evoluiu pra caramba [...] ele s6 néo
evoluiu mais porque chegou ali com um grau de deficiéncia muito grande, a tal
ponto que se eu aplicar para ele uma prova dosando com 0S outros colegas
gue tem uma matematica, uma bagagem maior, ele reprovaria [...] porque eu
estou comparando ele com outros [...]. No fundo, no fundo, eu nivelei a prova
em cima desses outros [...] se eu dei uma prova nivelando com esses outros,
eu estou comparando ele [...] essa € outra coisa que deixa os alunos do
PROEJA de alguma forma tranquilos [...] porque eu nao aplico prova [...] eu
tenho outras formas de avaliar [...] sem presséo psicologica [...] pelo contrario,
eles rompem barreiras, porque o que eles mais precisam € de um psicolégico
saudavel. Se vocé abala justamente o psicoldgico deles, ndo tem como eles

processarem a aprendizagem [...].

Deixamos a fala acima ndo para andlise, mas para reflexdo que desperte um saber e
proponha uma continuidade da nossa pesquisa, para quem se atrever. Chegar ao
final das analises dos dados coletados foi sofrido, pois sabemos o que ficou para
tras, na impossibilidade de vencermos tudo. No entanto, arriscamos fazer propdsitos

nas conclusoes.
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CONSIDERACOES E PERSPECTIVAS

O presente trabalho trouxe uma discussdo hd muito considerada necessaria, pois,
na sua atual perspectiva, consideramos a Matematica como uma disciplina capaz de
colaborar para a formacao de um sujeito critico. Durante nosso trajeto de pesquisa,
interessante foi observar o quanto de “espanto” encontramos em querer aliar
Filosofia e Mateméatica, numa perspectiva critica. Enquanto pesquisadoras, s6 vimos
essa possibilidade ao nos depararmos com o discurso do professor Dr. Ole
Skovsmose, filosofo dinamarqués, que vem provocando esse tipo de discussao.
Dificil foi perceber o “como fazer”. No entanto, a sedugdo aconteceu imediatamente
guando ficou clara a possibilidade de se trabalhar com a criticidade numa disciplina

de Matematica.

Desenvolvemos o trajeto de pesquisa tentando entrelacar a Educacao, a Matematica
e a Filosofia nos seus aspectos mais comuns: a pretensao que todas carregam de
transformacédo da sociedade para melhor. Por isso fomos desafiadas a refletir se o
professor de Matematica se utiliza de seus saberes, na perspectiva de uma
Educacdo Matematica Critica. Acreditamos que, ao longo do trabalho, ndo fizemos
outra coisa que ndo provocar essa reflexdo. Apontamos saberes construidos no
processo de ensino-aprendizagem, assim como apontamos outros saberes ja
conhecidos a priori, e também utilizados. Alguns dados foram confirmados, enquanto

outros questionados.

A primeira confirmacéo, no campo dos numeros, foi entender que os procedimentos
por si s6, ndo geram conhecimentos seguros para o0 aluno. Essa constatacdo, a
principio, pareceu-nos Obvia, mas, no decorrer da pesquisa, percebemos que até o
aluno se deixa levar por essa maxima: aprender o0s procedimentos € saber
matematica, como se o0 conhecimento tivesse uma relacdo de dependéncia direta
com o0s procedimentos, 0 que vem a ser uma contradicdo desapercebida pelos
alunos. Se considerarmos a “escola” da qual muitos vieram, é possivel verificar a
contradicdo, pois estamos nos referindo a escolas tradicionais e conteudistas, em

gue os procedimentos superam o dialogo e a interagao.
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Na formac&o do professor, € verdade que “os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares” (PIMENTA, 2009, p. 29), mas que né&o se limitem somente
aos momentos de formagéo, que saibam aproveitar os momentos da sala de aula,
onde as experiéncias desembocam a toda hora. Especificamente no caso do
professor Vicente, que deve levar em conta 0s momentos em que 0s alunos poderao
se apropriar do quadro para socializar sua forma mental de raciocinio ldgico,
expondo suas estruturas de pensamento. Sem tirar o mérito do professor, mas
dando a ele a possibilidade de, em outra oportunidade futura, vir a entender melhor

o raciocinio do seu aluno.

Ao olharmos a questéo da pesquisa, podemos afirmar que nosso sujeito de pesquisa
tem procurado fazer uso de seus saberes, nas aulas de Matematica com o0 PROEJA,
numa perspectiva da Educagdo Matematica Critica, mas acrescento que ainda
existem obstaculos a serem vencidos por parte do professor, principalmente na
interacdo e abertura de espaco para explanacdo das estruturas do pensamento do
aluno. A EMC exige uma competéncia democratica para além daquilo que, nos
professores, estamos acostumados a lidar, ou seja, sermos permissivos quanto ao

desenvolvimento estrutural do educando, que traz consigo uma raiz cultural valiosa.

Por isso, concluimos que ainda precisamos afinar mais alguns aspectos, como por
exemplo, o protagonismo do educando, na construcédo de seu conhecimento. Fazé-
lo coautor, participante ativo, convida-lo e até convocéa-lo para a tarefa de se expor e
expor sua forma de raciocinio, atendendo a uma angustia do professor Vicente,

representante do educador nessa pesquisa.

Se por um lado encontramos situacdes que se abriram ao dialogo, numa
cumplicidade comunal, o que podemos comprovar no questionario do aluno, por
outro lado, é a pouca habilidade do professor quanto ao educando expor seu
raciocinio no quadro, permitindo-lhe assumir o trajeto pelo qual desenvolveu a sua
resposta. Ter essa oportunidade deve ser tdo enriquecedor quanto desenvolver o
préprio raciocinio. Torciamos para que, durante as observacdes, a percep¢do da
importancia de tal atitude se aflorasse, e assim pudéssemos fechar a pesquisa com

grande satisfacdo no alcance dos objetivos, que entendemos contemplados ao longo
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do trabalho, pois foi possivel, por exemplo, identificar alguns saberes utilizados pelo
professor, sujeito da pesquisa, em suas aulas, assim como comprovar as dinamicas
de aulas abertas ao didlogo com os educandos, refletindo novas relacbes

suscetiveis de serem compartilhadas numa formacao de professor.

Uma questéo pertinente e necessaria € o problema do tempo. Para o educador tratar
de uma questdo que ja deveria ter sido esgotada em anos anteriores significa, na
maioria das vezes, um atraso ou retrocesso quanto ao conteudo. Isso se pode
constatar em reunides de professores, ao observar as suas reclamacgdes. Mas nao
cabe aqui abrir discussdo para esse fato. No entanto, esse comentario vem
fortalecer uma de nossas conclusdes sobre o assunto, pois na concepcdo do
professor Vicente, o que pudemos observar em relacdo a modalidade EJA, é que ele
disponibiliza todo o tempo necessario para a aprendizagem. Em depoimento ele diz:
‘Relembrar ndo basta. Nao € para relembrar. Vocé tem quase nada para relembrar,
e quase tudo para ensinar”. Sua maior preocupacgao € com o ensino-aprendizagem,
independentemente do tempo necessario. E de uma certeza, nesse sentido, que

transmite muita seguranca, alias, um saber construido da experiéncia com a EJA.

Resumidamente, algumas ideias ficaram claras no decorrer da escrita. Ideias como a
necessidade de didlogo, que se constitui num saber docente de grande importancia;
a ousadia ao enfrentar uma sala de aula e oportunizar aos alunos a demonstracao
de suas potencialidade, como um saber docente que exige uma capacidade de
dominio de conteudo seguro por parte do professor; a idéia de uma Matematica viva,
gue saia da experiéncia vivida e experienciada pelos sujeitos que a constroem no
dia a dia, sendo esse saber docente ligado as relacdes estabelecidas no processo.
Ao mesmo tempo, verificamos a necessidade de termos professores comprometidos
com o ouvir do aluno, dispostos a aproveitar aquilo que ele possa trazer de
contribuicdo para que o ensino-aprendizagem aconteca para ele e com ele, e para e
com seus colegas, saber esse da relacdo subjetiva entre aluno-professor-aluno.
Reconhecer-se no outro, no nosso caso, no aluno, € fundamental para alcancarmos
uma dimenséao de educacdo além dos muros escolares, levando em consideracéo o

seu background. Perceber que o tempo é individual, e as necessidades sé&o

diferentes, quando tratamos de EJA.
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Precisamos romper com o paradigma de um tempo em que excluir o aluno, nao
procurando facilitar seu sucesso na aquisicdo de conhecimento, era naturalmente
aceitavel. Hoje, a proposta é justamente contréria. A discussédo que se faz é a da
inclusdo. Incluir em todas as dimensodes, procurando colaborar na aquisicdo do
conhecimento. E a Matematica tem um papel de destaque quando consideramos

gue estamos vivendo numa sociedade matematizada.

E finalmente, deixo um depoimento pessoal, esperando que as minhas palavras

facam a diferenca. Eis-me aqui:

Constantemente sou indagada sobre o porqué continuo estudando se tenho idade
para me aposentar. Essa questao também me perseguia. Mas hoje, ao concluir esse
trabalho, encontrei as respostas que buscava, tanto em nivel da pesquisa, quanto
em nivel pessoal. Com relagdo a pesquisa, as analises deram conta de responder,
mas em nivel pessoal, ainda preciso elaborar bem minha concluséo. E aqui, registro

aonde cheguei:

“Ao me colocar diante da pesquisa, o certo € que estava disposta a fazer algo. Mas
fazer algo para quem? Foi o que figuei me perguntando. Se nos basearmos na
guestdo cultural e social, estou na linha de chegada final, ou seja, poucas séao as
oportunidades, no campo profissional, que vislumbro pela frente. Pensando dessa
forma, realmente nada teria a contribuir, mas a Filosofia me ensinou que devemos
inverter a logica e, no meu caso, inverter a légica seria ignorar o tempo atual, o
momento em que me encontro, e seguir em direcdo a uma outra proposta. Assim
sendo, tomei a decisdo do mestrado, mesmo que naquele momento ainda nao
tivesse a clareza de hoje. Para que seguir em frente, rumo ao mestrado? Tomei
como uma das perspectivas a formacdo de professor, uma vez que entendo que,
pelo processo de ensino aprendizagem, ainda temos muito a fazer. No entanto, na
minha légica, ndo pensei se valeria a pena continuar estudando, afinal, estou as
vésperas de completar meus 57 anos, o que me da uma condi¢do confortavel de
realizar determinadas criticas. Pensei sim, em deixar algo de substancial para os
novos professores, esses que chegam na sala de aula ainda com uma imaturidade
natural da profissdo. Pensei em deixar questdes a serem refletidas por aqueles que

chegam recentes a Educacéo e que trazem ainda uma bagagem leve e recheada de
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esperanca de que vai dar certo. Sao para esses e para meus alunos do PROEJA,

as conclusoes, as analises, enfim, 0s meus escritos.

Que facam bom uso daquilo que consegui na producdo de uma pesquisa calorosa e

contundente.
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APENDICE A

CRONOGRAMA DO PROJETO
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PLANO DE METAS E INDICADORES DE PROGRESSOS

Meta Atividade Indicador Cronograma de execucéo
numeérico
Semestre 1 Semestre 2 Semestre 3 Semestre 4
Agost/Dez Mar/Jul Agost/Dez Mar/Jul
2011 2012 2012 2013
1. Elaboragéo Estudo da 02 pesquisa pesquisa X X
do Projeto de Arte semestres
dissertacéo
2. Levantamento Pesquisa 03 pesquisa pesquisa pesquisa X
Bibliografico em semestre
Bibliotecas
e sites
3. Reviséo de Andlise e 03 X Levantamento Leitura e Andlise
literatura selecéo de semestres e leitura analise escrita
bibliografia
4. Pesquisa de Observacdo | 02 X Sala de aula Sala de aula X
campo e filmagem | semestres Observacéo Observagéo
em sala
5. Entrevistas Elaboragéo 04 Elaboragéo Entrevista Andlise dos Andlise dos
de semestre de dados dados
documento documentos
e
entrevistas
com o
professor e
alunos
6.Autorizagbes: Elaborar e 02 Elaborar e Submisséo ao X X
para pesquisa: colher semestre Colher CEP
escola, alunos, documentos autorizacoes
professor e CEP de
autorizacao
da pesquisa
6. Aplicacéo de Questionari 01 X Aplicacéo do Andlise dos X
questionario para 0 com semestre guestionariio dados
levantar perfil da alunos
turma
7. Dissertacdo Escrita 03 X Escrita Escrita Escrita e
semestres revisao final
8. Documentario Elaborar 02 X X Proposta Elaboragéo
para Formacéo de roteiro semestres inicial

Professor




APENDICE B

QUESTIONARIO ALUNOS

Instituto Federal do Espirito Santo

Caros alunos!

Em fungéo da pesquisa que realizamos junto a turma NO1/ 2012, do curso de
EdificagBes, na modalidade PROEJA, e que muito contribuira com a nossa
dissertacao de mestrado, solicitamos a gentileza de responderem ao questionario

abaixo.

Nome:

ldade:

Sexo: () feminino () masculino
Estado Civil: () solteiro ( ) casado

Filhos: ( ) nenhum filho ( )de 1 a 3 filhos

() mais de 3 filhos

1.

Quantos anos fora da escola?
()atélano

( )entre 1 e 5 anos

( ) mais de 5 anos

Sobre sua formacgéo, vocé tem:

( ) Ensino Médio incompleto

( ) Ensino Médio Completo

( ) Ensino Fundamental completo

Sobre emprego:

( ) esta trabalhando

( ) estd desempregado

( ) estd aguardando ser chamado

Sua renda mensal:
( ) entre 1 e 5 salarios minimos
( ) mais que 5 salarios minimos

PROEJA para vocé é:

( ) garantia de melhoria no emprego
( ) apenas completar ensino médio
( ) conseguir emprego

( ) garantir um status social

( ) continuacao dos estudos

O que aprende na disciplina de matematica Ihe ajuda em sua profissao?

() muito
( ) pouco

135
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( ) mais ou menos

7. Vocé utiliza a matematica que aprende na escola em alguma coisa ou
situacao em sua vida?
() utilizo muito () utilizo pouco ( ) quase nunca

8. Aprender matemética para vocé é facil?
()sim
( ) néo
( ) mais ou menos
9. Sobre sua aprendizagem a que, ou a quem voceé atribui?
() ao professor que ajuda
( ) a apostila que colabora
( ) ao contetido
( ) afalta de base
( ) ao cansaco
10.A atitude do professor de matematica de abrir espaco para vocé aluno
colaborar na explicacdo do conteudo é bom para sua aprendizagem?
( )sim
( ) néo
() complica mais
() desnecessério
11.0 dialogo com o aluno, provocando o raciocinio da turma, para vocé é:
( ) bom
() razoavel
() ruim
12.Vocé gostaria que seu professor de matematica:
( ) fosse direto na explicacéo
() instigasse o raciocinio logico
( ) desse as respostas prontas imediatamente
() ndo demorasse com as explicacdes
13.A0 adotar uma postura que provoca a participacdo do aluno na aula, o
professor de matematica:
() irrita os alunos
() estimula os alunos para a aprendizagem
( ) agrada a todos
( ) desagrada a todos
() alguns participam e os demais se dispersam
14.Vocé se sente a vontade para participar e responder as questdes postas pelo
professor?
( )sim
( ) néo
( ) asvezes

OBRIGADA!!!
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APENDICE C
QUESTIONARIO PROFESSOR DE MATEMATICA

Caro professor de matematica!

Em fungédo da pesquisa que realizamos junto a turma NO1/ 2012, do curso de
Edificagbes, na modalidade PROEJA, e que muito contribuira com a nossa
dissertacdo de mestrado, solicitamos a gentileza de responder ao questionario
abaixo. Estabelecemos inicialmente, que poderd optar por responder todas as
questdes, ou somente algumas delas. Nao é nossa intengdo compromete-lo.

Nome:

ldade:

Sexo: () feminino () masculino
Estado Civil: () solteiro ( ) casado
Formacéo:

1. Qual sua relacéo profissional com o Ifes?
() professor efetivo
() professor contratado
() professor voluntario

2. Sua graduacao se deu em:
() nivel publico
() nivel particular

3. Leciona no PROEJA:
() por opgao
() por falta de opcéo
() por exigéncia do Ifes
() por ser o aluno menos exigente
() por ser o conteudo mais simples e facil

4. Esta satisfeito em lecionar para essa modalidade?
( )sim
( ) néo
() mais ou menos

5. Essa modalidade contribuiu para seu desenvolvimento profissional?
( )sim
( ) néo
() sem relevancia

6. O que mais Ihe chama a atencdo nessa modalidade? (podera marcar mais
de uma opc¢ao)
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) a maturidade dos alunos

) a facilidade de aprendizagem

) arelacdo que se estabelece de igualdade
) o siléncio da sala de aula

) 0 sentido de obediéncia dos alunos

) o grau de interesse da turma

NN AN NN N

7. Como classifica o desempenho dos alunos, de modo geral?
() muito bom
() bom
() reqgular
() ruim

8. Por que é interessante lecionar no PROEJA?
() pela possibilidade da pesquisa
( ) porque o grau de exigéncia é menor
() por ser possivel uma relacdo mais madura e tranquila
() por exigir mais dominio didatico e metodolégico

9. Sendo necessario, vocé altera seu planejamento para melhor atender
seus alunos?
( )sim
( ) néo
( ) asvezes

10.Vocé permite que o aluno contribua com a aula, valorizando as sugestfes
que aparecem?
( )sim
( ) néo
( ) asvezes

11.Gostaria de permanecer lecionando no PROEJA?
( )sim
( ) néo

12. A matematica ainda assusta seus alunos?
( )sim
( ) néo
( ) alguns

13.Vocé se considera um professor: (podera marcar mais de uma op¢ao)
() muito exigente
( ) compreensivo
( ) aberto para o didlogo
() popular
() intuitivo
() pragmatico

14.Lecionar matematica nessa turma para vocé é:
() desanimador
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() um desafio
() umaincégnita
() um grande esforgo
() motivador
15.Sobre essa turma podemos dizer que:
() responde adequadamente ao que se espera
() as reaces sdo positivamente imprevisiveis
() sao alunos desinteressados
() podemos considerar uma turma fraca em conhecimento
() sempre exigem mais conhecimento
16.Como vocé classificaria essa turma:
() otima
() muito boa
() boa
() regular
() ruim

O que vocé gostaria de acrescentar que julgou ter faltado nas perguntas:

OBRIGADA!!!
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , RG n° , estou sendo
convidado para participar do estudo “OS SABERES DOCENTES NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO MATEMATICA CRITICA”. Passo a saber que este estudo tem como

objetivo levantar uma reflexdo sobre a matematica critica e os saberes docentes, no

curso de Edificacdes, do Programa de Educacao Profissional Técnica Integrada a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, Proeja, no
Instituto Federal do Espirito Santo, Ifes-Vitéria, visando contribuir na formacéo do
professor de Matematica e nas mudancas necessarias a melhoria da relacdo com
esses saberes matematicos.

Os beneficios serdo estendidos tanto aos professores da Licenciatura de
Matematica, como aqueles que estdo em sala de aula, esperando que na reflexao
do seu fazer, todos possam gozar dos beneficios que a presente pesquisa podera
oferecer aos sujeitos pesquisados. Sem riscos fisicos ou de qualquer outra
gualidade, os sujeitos estardo protegidos e em plena seguranca, ja que sera
preservada a identidade dos mesmos.

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos pesquisadores responsaveis,
MARIA DA GLORIA MEDICI DE OLIVEIRA e sua orientadora MARIA AUXILIADORA
VILELA PAIVA, que podem ser encontradas no Instituto Federal do Espirito Santo,
na av. Vitéria, n°1729, Jucutuquara, Vitéria-ES, Programa EDUCIMAT.

As informacdes que eu fornecer para os pesquisadores serdo guardadas em
posse do mesmo e ndo serdo utilizadas em meu prejuizo ou de outras pessoas,
inclusive na forma de danos a estima, prestigio e prejuizo econémico ou financeiro.

Como voluntério, durante ou depois da pesquisa € garantido o anonimato das
informacdes que eu fornecer.

Li ou foi lido para minha pessoa as informacdes sobre o estudo e estou
claramente informado sobre minha participacao neste estudo.

Fica claro para mim quais sado as finalidades do estudo, os riscos e beneficios
para minha pessoa, a forma como a pesquisa sera aplicada para minha pessoa e a

garantia de confidencialidade e privacidade de minhas informagdes.
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Concordo em participar voluntariamente deste estudo e, se for de meu desejo,
poderei deixar de participar deste estudo em qualquer momento, durante ou apos
minha participacdo, sem penalidades, perdas ou prejuizos para minha pessoa ou de

qualquer equipamento ou beneficio que possa ter adquirido.

Vitéria, 01 de setembro de 2012.
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APENDICE E
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu, ., CPF ,

RG , depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos

metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo,
as pesquisadoras MARIA DA GLORIA MEDICI DE OLIVEIRA e sua orientadora
MARIA AUXILIADORA VILELA PAIVA, do projeto de pesquisa intitulado “OS
SABERES DOCENTES NA PERSPECTIVA DA EDUCAC}AO MATEMATICA
CRITICA”, a realizar as fotos que se facam necessarias e/ou a colher meu
depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e
transparéncias, documentarios), em favor da pesquisadora da pesquisa, acima
especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam o0s
direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,
Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das
pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N°
5.296/2004).

Vitoria, 01 de setembro de 2012

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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APENDICE F
TERMO DE AUTORIZACAO PARA DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA NO
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

Venho por meio deste documento autorizar a pesquisadora “MARIA DA GLORIA
MEDICI DE OLIVEIRA”, a desenvolver projeto intitulado “OS SABERES
DOCENTES NA PERSPECTIVA DA EDUCAQAO MATEMATICA CRITICA”, no
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTOS, campus VITORIA. Cabe citar que
estou ciente de que a pesquisadora esta regularmente matriculada no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica do Mestrado Profissional
em Educacdo em Ciéncias e Matematica, do Instituto Federal do Espirito Santo —
Vitoria, sob orientagdo da professora Maria Auxiliadora Vilela Paiva.Foi esclarecido
gue o sujeito da pesquisa sera 0 professor de Matematica, da turma do PROEJA,
da coordenadoria de Edificacfes-IFES. Estou ciente de que a pesquisa consiste em
refletir de que forma o professor de matematica utiliza-se de seus saberes ao
ensinar matematica, contribuindo na formacdo de um sujeito critico, no curso em
guestdo, capaz de se colocar socialmente e fazer escolhas conscientes.
Inicialmente, sera voltada para compreender esse espaco da sala de aula, onde se
estabelece a relacdo dialogica entre os saberes do professor de matematica,
visando contribuir na formacéo do professor e nas mudancas necessarias a melhoria
da relacdo com esses saberes ndo comprometendo a qualidade de ensino e nem os
sujeitos da pesquisa. A qualguer momento, 0s sujeitos da pesquisa poderdo desistir
de participar da mesma, ndo causando nenhum prejuizo a instituicao, a pesquisa ou
aos envolvidos. Cabe citar que os procedimentos adotados pela pesquisadora
garantem sigilo da identidade dos participantes. Os dados serdo utilizados para

realizacao de relatorios internos e publicacdes cientificas.

Vitoria, segunda feira, 05 de marco de 20112.

Ricardo Paiva
Diretor Geral do Ifes campus Vitoria
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APENDICE G
PLATBR - COMUNICADO DE INICIO DE PROJETO

PLATBR - Comunicado de Inicio de Projeto
De:

Equipe Plataforma Brasil #
Para:

Maria da Gléria Medici de Oliveria #
Assunto:

PLATBR - Comunicado de Inicio de Projeto
Data:

03/06/2012 02:05

Sr. Pesquisador(a),
O projeto UMA REFLEXAO SOBRE A RELACAO DO PROFESSOR COM OS
SABERES DA MATEMATICA NO DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

INTEGRADOR DO CURSO DE EDIFICACOES NO PROEJA-IFES com
numero CAAE null, tem data de inicio prevista para 01/09/2012

Atenciosamente,

Equipe Plataforma Brasi



