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Resumo

POMPEU, Carla Cristina. A experiéncia escolar de alunos jovens e adultos e sua relacio
com a matematica. 2011. 125f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educagio,
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2011.

A presente pesquisa teve por objetivo analisar os modos de interagdo e as relagdes de
alunos jovens e adultos com o conhecimento matematico dentro e fora da escola, bem como
as possibilidades de aproximagdo entre conhecimento matematico escolar e ndo escolar. As
referéncias tedricas compdem-se da concepcdo de Bernard Charlot (2001) sobre as
interacdes do jovem com o saber; da noc@o de aprendizagem situada desenvolvida por Jean
Lave e Etienne Wenger (1991); e da andlise da matemdtica como cultura feita por Alan
Bishop (1999). O desenvolvimento do trabalho apoia-se em andlise de bibliografia sobre a
temadtica aqui questdo e em dados levantados por meio de acompanhamento de aulas e de
entrevistas realizadas com alunos e um professor de duas classes de Educacio de Jovens e
Adultos de uma escola publica da cidade de Sdo Paulo. Entre os principais resultados do
trabalho, podem-se destacar a possibilidade de didlogo entre o conhecimento matematico
escolar e o conhecimento matemdtico adquirido pelos alunos em diferentes contextos ndo
escolares, bem como a possibilidade de relacao entre contexto e aprendizagem de modo que
cada ambiente crie situacdes e artefatos proprios para enriquecer momentos de
aprendizagem.

Palavras-chave: Matemadtica escolar. Relacdo entre o jovem e o saber. Jovens
trabalhadores. Aprendizagem situada. Praticas sociais. Praticas escolares.



Abstract

POMPEU, Carla Cristina. Young and adult workers' school experience and their
relation to mathematics. 2011. 125f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacao,
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2011.

This research aimed to analyze the modes of interaction and relationships of young and
adult students with mathematical knowledge, inside and outside school, as well as
possibilities of approach between mathematical knowledge school and non-school. The
theoretical references consist of the conception of Bernard Charlot (2001) on the
relationship of youth with knowledge; the idea of situated learning of Jean Lave & Etienne
Wenger (1991); and the analysis made by Alan Bishop (1999) of mathematics as a culture.
The work development is based on analysis of bibliography on the topic and data collected
through monitoring classes and interviews with students and teacher of two classes of youth
and adults in a public school in the city of Sao Paulo. Among the highlight results of the
study, its present the possibility of dialogue between the school mathematical knowledge
and mathematical knowledge acquired by students in different non-school contexts, as well
as the relationship between context and learning, so that each environment creates
situations and artifacts to enrich learning moments.

Keywords: School mathematics. Relationship between the young and knowledge. Young
workers. Situated learning. Social practices. School practices.
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Introducao

Recentemente, diferentes pesquisas na drea de educacdo tém refletido sobre
dificuldades de alunos na aprendizagem de matematica. O artigo de Jane Correa e Morag
MacLean (1999) refere-se a uma pesquisa empirica desenvolvida com alunos do Brasil e da
Inglaterra que encaram a disciplina de matemdtica como o grande vildo do processo
escolar. Estudos realizados no Brasil, tal como o de Maria da Concei¢ao Fonseca (2004),
apontam grandes dificuldades da populagdo brasileira no uso de seus conhecimentos
matematicos escolares em situagdes cotidianas (o que a autora chama de baixo indice de
alfabetismo funcional, ou letramento, quanto as habilidades e dificuldades no
desenvolvimento e na resolu¢do de problemas simples). Fonseca reflete sobre a falta de
habilidades matemadticas desenvolvidas pelos brasileiros, mesmo quando estas estdo

inseridas em suas praticas sociais. A autora considera como habilidade matemadtica a

capacidade de mobilizagdo de conhecimentos associados & quantificagao,
a ordenacdo, a orientacdo e a suas relacdes, operacdes e representacdes, na
realizacdo de tarefas ou na resolugdo de situagdes-problema, tendo sempre
como referéncia tarefas e situagdes com as quais a maior parte da
populacio brasileira se depara cotidianamente (FONSECA, 2004).

Além disso, os resultados de diferentes exames de avaliacdo no ambito nacional e
internacional tém mostrado baixos rendimentos dos alunos em interpretagdo de textos

escolares e problemas matematicos simples.

Os exemplos acima revelam, em particular, problemas presentes no ensino de
matemadtica, os quais que tém sido fonte de inquietacdes e reflexdes importantes para minha
formacdo como educadora. Ainda no Curso Normal', foram notdveis as barreiras

encontradas entre a matemadtica e os futuros professores que ali se formavam.

Durante o referido curso, por participar de uma escola diversificada e aberta a
discussdo, embora isso ndo me estivesse explicito naquela época, reconheco que a
diversidade de origens e de culturas teve relevancia na vivéncia escolar, na aproximacao e

na troca de experiéncias e valores entre os alunos, bem como na importancia do outro para

! Curso de magistério de nivel médio que frequentei nos anos 1990.



a formacdo de cada um. As diversas origens regionais e a diversidade cultural e étnica dos
alunos permitiram o enriquecimento de nossa vivéncia escolar e de nossa aprendizagem. As
diferentes experiéncias, saberes e valores constituiram-se como contribui¢des pessoais
aquele processo. Apesar da valorizacio do sujeito individual e tinico no processo educativo,
e da relevancia de seu conhecimento individual ao ambiente escolar, o0 modo como tais

sujeitos relacionavam-se com a matematica escolar era mecanico e desvinculado de sentido.

Ja na graduacdo em Matemadtica, pude analisar de que forma jovens do Ensino
Meédio de escola publica encaravam o conhecimento matematico e quais valores atribuiam a
esse saber. Tal andlise foi responsédvel pelo surgimento de novas inquietacdes; dela também

derivou a preocupac¢do com o lugar da matemadtica em atividades cotidianas na escola.

Em que pesem as sucessivas mudangas que vém ocorrendo nas ultimas décadas no
cendrio educacional (expansdo quantitativa, reformas curriculares inovadoras etc.),
ancoradas em contribuicdes tedricas importantes, como as de Jean Piaget, Lev Vygotsky,
Paulo Freire, entre outros, o insucesso escolar do aluno brasileiro ainda é fortemente

associado as suas experiéncias com o ensino de matemaética.

E importante ressaltar que, segundo Madalena Ramos (2004), o estudo da
matematica ndo se limita apenas a busca do desenvolvimento cientifico dos alunos, mas é
relevante para o entrosamento € para a participagdo ativa dos jovens estudantes na
sociedade atual, afinal, a ampliacdo do conhecimento proporciona aos jovens novos modos
de agir e pensar em situagdes cotidianas e de trabalho, bem como no convivio em

comunidade.

Considerando o cendrio educacional brasileiro e o aumento do nimero de matriculas
nos niveis de ensino Fundamental e Médio, Luis Carlos de Menezes (2001) reflete sobre a
existéncia de uma preocupacdo quanto as politicas publicas que assegurem ao jovem
alguma formacdo de qualidade e condi¢des favordveis a sua inserc¢do social, ao exercicio de
sua cidadania e ao acesso ao conhecimento escolar. Tal afirmacdo estd presente no

documento oficial Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM):

O conhecimento cientifico disciplinar é parte tdo essencial da cultura
contempordnea que sua presenca na Educacdo Bdsica e,
conseqiientemente, no Ensino Médio, ¢é indiscutivel. Com isso,
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configuram-se as caracteristicas mais distintivas do Ensino Médio, que
interessam a sua organizacdo curricular. Os objetivos do Ensino Médio
em cada area do conhecimento devem envolver, de forma combinada, o
desenvolvimento de conhecimentos praticos, contextualizados, que
respondam as necessidades da vida contemporénea, e o desenvolvimento
de conhecimentos mais amplos e abstratos, que correspondam a uma
cultura geral e a uma visdo de mundo (BRASIL, 2000b).

As mudancas ocorridas na sociedade influenciam os rumos e os objetivos da escola

atual, especialmente em se tratando do nivel médio do ensino regular, uma vez que € nesse

nivel em que hd maior expectativa de o jovem sair da escola mais bem preparado para o

mundo do trabalho e/ou para a continuidade de seus estudos, tal como justifica Menezes

(2001):

A LDBEN caracteriza o novo Ensino Médio como ‘“etapa final da
educacdo bdsica...” que deve promover “a preparacdo bdsica para o
trabalho e a cidadania..., a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual...”, assim como “a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos..., das ciéncias, das letras
e das artes... do processo histérico de transformacgdo da sociedade...”, e
“adotard metodologias que estimulem a iniciativa dos estudantes”.

A lei aponta transformacgdes na direcdo correta: um Ensino Médio que ndo
se resuma apenas a simples preparacfo para o ensino superior ou a mero
treinamento profissional, mas que complete a formagao da juventude para
o exercicio de uma cidadania plena. As diretrizes do CNE, de forma
compativel, estabelecem os principios éticos, estéticos e politicos desse
Ensino Médio que completa a educacdo bdsica e procura encaminhar e
organizar sua condugdo, em termos de uma base nacional comum e de
uma parte diversificada, insistindo que a eventual preparagdo para alguma
atividade profissional ou para um curso subseqiiente ndo ocorra em
detrimento da formacgao geral preconizada.

Ainda segundo o autor, a escola necessita de uma nova postura diante da sociedade

contemporanea, uma postura que proporcione uma formacgao cultural, social e politica aos

alunos, e que signifique uma melhor preparagcdo para a vida e/ou para o trabalho. Assim, é

papel da escola formar cidadaos ativos, social e culturalmente, de modo que as disciplinas

escolares ndo sejam necessdrias apenas para o acimulo de conhecimentos, mas sejam uteis

como ferramentas relevantes na inser¢cdo social dos jovens em sua comunidade:

A nova escola de nivel médio, que nio hd de ser mais um prédio com
professores agentes e com alunos pacientes, mas um projeto de realizacio
humana reciproca e dindmica de alunos e professores numa relacdo que
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deverd estar mediada ndo somente por conteidos disciplinares isolados,
mas também articulados com questdes reais apresentadas pela vida
comunitdria, pelas circunstincias econdOmicas, sociais, politicas e
ambientais de seu entorno e do mundo (MENEZES, 2001).

A escola publica e, em particular, seus jovens alunos trabalhadores constituem o
foco de interesse deste estudo, uma vez que ai se realiza a educacdo bdsica acessivel as
amplas parcelas da sociedade, sejam aqueles estudantes que seguem o curso regular de sua
escolaridade, sejam aqueles que, por ndo terem conseguido permanecer nessa escola, em
dado momento a ela retornam como estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
para dar sequéncia aos seus estudos e alcancgar condi¢des mais favordveis relativas a seu
trabalho ou a outra atividade profissional. Ainda que diferentes instituicdes realizem
projetos de ensino para jovens e adultos no pais, é na escola publica que,

fundamentalmente, sdo realizadas politicas publicas para a Educacio de Jovens e Adultos.

Candido Gomes, Beatrice Carnielli e Isoléta Assungdo (2004) ressaltam que, no
sistema educacional brasileiro, a escola publica € a instituicdo que concentra o maior
nimero de estudantes de educacio secunddria e o lugar onde o nimero de estudantes
matriculados no Ensino Médio tem crescido consideravelmente nos ultimos tempos em
decorréncia da expansdo do ensino bdsico publico. Isso pois é nessa escola que sdo
desenvolvidas politicas publicas para a Educacio de Jovens e Adultos como a expansdo do
Ensino Médio em nivel regular e na modalidade EJA — o que se encontra exposto no
documento Reestruturacdo e Expansdo do Ensino Médio no Brasil (BRASIL, 2008) e é
discutido por Gomes, Carnielli e Assuncdo (2004). O interesse desta pesquisa é o de
analisar os conflitos e os novos valores trazidos com a expansdo e as mudangas dentro de
tal segmento de ensino e do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. O acesso
ao conhecimento e seu aprimoramento sdo alguns dos motivos que fazem com que os
jovens trabalhadores procurem a escola — muitos em idade escolar correta, outros fora dela
— para dar continuidade aos seus estudos. Esses alunos, que j& estiveram na escola e que
agora buscam retomar os estudos, carregam consigo vivéncias com o saber matematico, as

quais podem valorar e dar sentido a matematica que serd estudada na escola.
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Neste estudo, o propdsito € investigar o modo como o estudante — jovem
trabalhador aluno de EJA de nivel médio em uma escola publica noturna — relaciona-se
com o saber matematico € mobiliza seus conhecimentos trazidos do exterior da escola, além
de analisar como tais conhecimentos sdo ressignificados de modo a enriquecer a
aprendizagem escolar desse aluno. Consideramos, a principio, que os jovens que buscam a
Educacdo de Jovens e Adultos apresentam peculiaridades relacionadas a sua condi¢do de
jovens trabalhadores: sdo de uma faixa etaria diferente daquela a que pertencem os alunos
da escola regular; tétm a experiéncia e as questdes relativas a uma escolaridade
interrompidas por diferentes motivos; carregam suas vivéncias no mundo do trabalho para o
ambiente escolar, além de, possivelmente, terem estabelecido outro tipo de relacdo com a
familia e com a comunidade, relacio esta diferente daquela de quando eram criancas, por
exemplo. Essa condi¢cdo pode oferecer elementos importantes para a experiéncia
educacional desses jovens e trazer motivagdes relevantes para pesquisadores da drea
educacional. A partir de tais referéncias, validamos o interesse de pesquisa em refletir e

analisar os modos de relagdo entre sujeitos e a matemaética escolar.

Como discutido por Menezes (2001), a escola torna-se responsdvel pela formagao
humana de seus sujeitos, sendo um lugar de didlogo, de troca de conhecimento, cultura e
valores, afinal, € preciso que os alunos se reconhecam como sujeitos da escola e percebam,
no ambiente escolar, suas contribui¢des pessoais e possibilidades para aprender. Para que o
aluno se reconheca na escola, ele precisa dar sentido e significado aos conhecimentos e
saberes que circulam no ambiente escolar. Assim, € necessdrio que o trabalho com as
disciplinas escolares proporcionem ao aluno conhecimentos especificos, tornando-os

capazes de analisar diferentes situagdes em diferentes contextos e problemas:

os conhecimentos disciplinares ndo podem, como antes, ser constituidos
de informagdes e procedimentos desprovidos de articulag@o externa, pois
€ preciso que se articulem em fungcdo do desenvolvimento de
competéncias ou habilidades, gerais e especificas [...]. E um exercicio
importante para a propria escola questionar-se sobre quais qualificacdes
pretende que seus alunos desenvolvam, em vez de tomd-las como naturais
ou Obvias, ainda que possa para tanto se basear em propostas ja
apresentadas, como os parametros curriculares para o Ensino Médio [...].
O essencial € que as escolas desenvolvam explicitamente seus projetos em
funcdo de sua constitui¢do social, dos interesses de sua comunidade ou
mesmo de sua vocacdo institucional (MENEZES, 2001).
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Ainda segundo o autor, atribuir sentido e significado a contetidos escolares
diversificados é um dos desafios da escola atual; no caso particular da matemadtica, é
preciso que os sujeitos reconhecam sua utilidade/necessidade em momentos diversos de sua
pratica social. Essas e outras importantes questdes fazem com que a matemética escolar
aproxime-se cada vez mais das relagdes humanas e das préticas sociais, da vida didria e dos
contextos nos quais os jovens estudantes estio inseridos. Como discutido na tese de Denise
Silva Vilela (2007), existem diferentes matematicas decorrentes de diferentes praticas
sociais:

[...] no ambito do referencial sécio-cultural no qual Abreu (1995) se
coloca, e também Lave com sua abordagem das préticas, parece coerente
considerar diferentes matematicas, porque as matemadticas sempre
aparecem associadas a diferentes praticas sociais ligadas a diferentes

atividades humanas, e também, porque sdo igualmente diferentes os
modos de se lidar e de se fazer matematica na realizacio de tais praticas.

A sociedade contemporanea requer dos estudantes uma formagdo matematica que
lhes permita acompanhar os avangos tecnoldgicos atuais. Entretanto, como afirma Alan
Bishop (1999), “o sistema fez crer que o estudo da Matemadtica era, e é importante, € 0
sistema tem falhado. O sistema criou a necessidade, mas tem sido incapaz de satisfazé-la”,
afinal, nas escolas, ainda se apresenta a matemadtica apenas como algo pronto, acabado,
muitas vezes sem que seja feita qualquer ligagdo com o real, influenciando negativamente a
relacdo do aluno com esse saber, criando temores em relagdo a disciplina e dificuldades

diversas em sua aprendizagem e significacdo.

No desenvolvimento deste estudo, o interesse principal € investigar, discutir e
refletir sobre as relacOes estabelecidas por jovens estudantes entre o conhecimento
matematico escolar e as situacOes didrias de sua vida em que, de algum modo, eles fazem
uso de nog¢des intuitivas e logicas vindas de saberes matemadticos. Os conhecimentos
culturais e sociais dos alunos construidos fora da escola, bem como suas experiéncias e
representagdes de mundo, sdo por eles levados a suas expressdes e intervengdes coletivas,
sejam estas intervencdes no trabalho, no convivio familiar e social, ou mesmo na escola. O

fato de os sujeitos pertencerem a um ou variados grupos sociais, de terem e fazerem parte
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de certa cultura, faz com que a aprendizagem e o uso da matemadtica — ndo exclusivamente
a matemadtica escolar — dependam dos modos de agir e pensar dos diferentes sujeitos sociais
e culturais. Especificamente na escola, tal como discutido por Bishop (1999), a abordagem
e o estudo da matemadtica devem ser ricos e diversificados, permitindo a aproximacgao das
referéncias de cunho social, cultural e histérico dos alunos com o saber matematico. A falta
de entrosamento entre o ensino de matematica e as vivéncias cotidianas do aluno, além de
seu distanciamento do ambiente cultural e social de que o aluno faz parte, repercutem
negativamente no interesse € na motivacdo do aluno pela aprendizagem de matematica,
sendo necessdrio ‘“‘encontrar maneiras educativamente significativas de relacionar as
pessoas e sua cultura Matemdtica (BISHOP, 1999)”. Afinal, todos, em algum momento,
tém contato direto com a matemadtica e suas ferramentas, fazendo parte de uma cultura
matematica de conhecimentos e saberes especificos. Dessa forma, ainda segundo o autor, é
relevante ressaltar que 0 modo como o sujeito ird interagir futuramente com a matemdtica e
suas mais complexas ferramentas acontecerd de acordo com a forma com que lhe foram

apresentados o saber e o significado da matemaética durante sua aprendizagem, afinal,

O professor e o grupo modelam, em sua interacéio, os valores que recebera
cada crianga em relacdo com a matematica. Mediante atividades, e com
ajuda e negociacdo, a crianga segue um processo de enculturacdo em que
adquire maneiras de pensar, de comportar-se, de sentir e dar valor
(BISHOP, 1999).

Estudos como o de Bishop refletem nossas preocupagdes e motivagdes no
desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que, por meio de textos de vdrios autores,
pudemos notar a importancia de um trabalho sistematico e reflexivo que leve em conta a
relacdo do aluno com o saber matematico, para que, posteriormente, possamos entender e
analisar criticamente o ambiente escolar e propor possiveis reflexdes no que diz respeito a

relagdo do aluno com a matematica.

Tal como afirma Bernard Charlot (2001), “aprender é uma construcao de si que s6 é
possivel pela interven¢do do outro — reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma agdo do
outro que sé tem éxito se encontrar o sujeito em constru¢ao”, de modo que a interagdo
social, cultural e histérica dos sujeitos com o outro — seja este um professor, colegas de

classe e de trabalho, sujeitos de uma dada comunidade ou familiares — € a partir de onde se
13



dd a construcdo dos diferentes saberes, no momento em que cada pessoa fornece
significado ao que se estd discutindo e construindo por meio da interacdo. A matemadtica,
seja ela abordada no ambiente escolar, no trabalho, ou em tarefas cotidianas — no mercado
ao fazer compras, no pagamento e na compra de vestimentas, entre outras situagdes —, € um
saber a ser construido por meio de diferentes interacdes e intervencdes sociais, tendo
significado no momento em que se dd sentido aos saberes do sujeito, em situacdes de
intervencdo social e cultural. Jean Lave (2002), em sua pesquisa sobre as atividades
matematicas envolvidas em situagdes cotidianas, discute a diferenca entre a matemaética

produzida no ambiente escolar e aquela produzida no ambiente do supermercado:

Nem a pratica matemdtica, nem o ato de fazer compras serdo organizados
do mesmo modo nas duas situagdes. A contribuicdo proporcional de cada
um ao desenvolvimento da atividade como um todo varia de uma ocasido
a outra; ndo existe nenhum procedimento fixo para os atos de praticar
matematica ou de fazer compras, nem eles possuem efeitos simétricos de
organizacio.

A matemdtica sem sentido, tida como algo exato e sem relacdes com o mundo social
e cultural, € apenas uma ferramenta abstrata, de utilidades limitadas quando assim é
abordada. Porém, ainda segundo Lave, diferentes situacdes, mesmo remetendo a mesma
l6gica matematica, assumem uma forma concreta pela articulagdo mitua que as constitui,
tendo diferentes peso e cardter conforme o contexto e o periodo histérico em que ocorrem.
Lave e Etienne Wenger (1991) questionam sobre os tipos de contratos sociais capazes de
criar um contexto adequado para que a aprendizagem aconteca, considerando fundamental
“mudar o foco analitico do individuo como alguém que aprende, para a pessoa que aprende
participando no mundo social e do conceito de processo cognitivo para a visdo da pratica

social.”

A questiao norteadora da presente pesquisa

Como se dao os modos de aprender Matemadtica e como esse aprender € relacionado
as diferentes significagdes ja adquiridas pelos sujeitos, - considerando-se que ‘“nascer,
aprender, € entrar em um conjunto de relacdes e processos que constituem um sistema de
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sentido, onde se diz quem eu sou, quem € o mundo, quem sdo os outros” (CHARLOT,

2001) — sdo pontos que norteiam este estudo.

Pesquisas em educacdo, como as de Charlot (2001), Carraher, Carraher e
Schiliemann (1988), Lave e Wenger (1991), e Bishop (1999), trouxeram contribui¢oes
importantes no que se refere as indagacdes sobre diferentes aspectos implicados na
interacdo na sala de aula e na aprendizagem dos alunos. Nos trabalhos desses autores, as
préticas sociais e culturais em que os sujeitos estdo envolvidos sdo tomadas como fontes
relevantes de conhecimentos a serem mobilizadas na escola; ou seja, tais estudos que
realcam a importancia das préticas sociais e culturais como fonte de conhecimentos que sao

mobilizados na escola, nos processos de interacdo entre alunos e entre alunos e professores.

Nas ultimas décadas, a educacdo publica brasileira tem experimentado diferentes
transformacdes, as quais incluem a ampliacdo do acesso a escola e a obrigatoriedade da
educacdo basica. Mais recentemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDB (BRASIL, 1996) institucionalizou muitas dessas mudancas; a partir delas, sdao levadas
a efeito diferentes politicas publicas para a educacio, envolvendo, entre outras, a producio
de curriculos nacionais; a ampliagdo do Ensino Médio em decorréncia da expansao do nivel
Fundamental; e a atengdo para a educacio de jovens e adultos, com legislacdo especifica a
esse nivel de ensino, como a Lei n® 11.129, que instituiu o Programa Nacional de Incluséo
de Jovens (PROJOVEM), criou o Conselho Nacional da Juventude, além do
estabelecimento de diretrizes curriculares (Resolu¢io CNE/CEB n° 01, de 5/07/2000) para
esse nivel de ensino. A unificagdo da educacdo bésica e a ampliacdo do Ensino Médio t€m
expandido o acesso a escola (GOMES/Inep, 2004) e buscado levar conhecimento para
diferentes classes sociais e culturais do pais, como define o documento oficial do Ministério

da Educacdo PCNEM sobre a reestruturacdo e expansdo do Ensino Médio, levando em

conta a relevancia da educagdo no Brasil:

Concebida como forma de socializar as pessoas de acordo com valores e
padrdes culturais e ético-morais da sociedade e meio de difundir de forma
sistemadtica os conhecimentos cientificos construidos pela humanidade, o
direito a ela consta como condi¢do necessdria para o exercicio da
cidadania e para a participagdo na vida produtiva do pais (BRASIL,
2000b).
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A escola, ainda segundo os PCNEM, tem por responsabilidade proporcionar o
acesso ao conhecimento aos que dela participam, priorizando uma formacgao integrada com
acesso ao conhecimento cientifico, bom como a criacio de espacos de discussdo e
compartilhamento de valores, saberes e cultura. Assim, € preciso estar atento as mudangas e
demandas sociais que tém ocorrido no Brasil, e as suas estruturas escolares. Afinal, o
aumento de informacdo e o avango tecnoldgico deveriam ser responsdveis, em parte, por
mudancas diddticas e metodoldgicas na formacdo de jovens do ensino regular e, em
particular, do Ensino Médio. O cidadao polivalente, que consegue agir e resolver diferentes
problemas em contextos diversificados, € o sujeito valorizado na sociedade atual, devendo
ser formado pela escola e pelas instituigdes que frequenta, como justifica a Resolucio CEB
de 1998 e Nora Krawczyk (2003). Krawczyk (2003) afirma que a busca por profissionais e
sujeitos ativos na sociedade tecnoldgica faz com que haja novos rumos na educacdo,

atribuindo novas tarefas e anseios para os jovens que fazem parte do cenério escolar.

Levando em conta a sociedade atual e os jovens que buscam na escola uma
formagdo mais completa e diversificada, seja no dominio profissional, humano ou social, a
pesquisa em questdo interessa-se pela relagdo dos sujeitos, jovens trabalhadores, com o
saber matematico escolar no ambito da Educa¢do de Jovens e Adultos em nivel médio. A
escolha fez-se necessdria por considerar relevantes as relacdes ocorridas entre os sujeitos
que frequentam esse nivel de ensino e o conhecimento matematico, tendo a intengdo de
refletir sobre quais sdo os anseios desses alunos em relagdo a matematica, e como se déd a
relacdo entre a matemadtica trabalhada na escola e as nocdes matemadticas adquiridas por
eles em contextos extraescolares (trabalho, familia, rua e demais ambientes). O meio social
e cultural de que os alunos fazem parte € no qual interagem em situagdes diversas faz
emergir a necessidade de que cada sujeito adquira novos conceitos, construa significados e
interprete situacdes e problemas de acordo com suas relagdes e conhecimentos ja

adquiridos.

Para a anélise e reflexdo sobre tais questoes, fazem-se necessarios o levantamento e
a analise de bibliografia relativa a educacdo publica e a politicas educacionais no Brasil que
considere a educa¢do matemdtica em diferentes contextos — com foco sobre as relagdes

entre sujeito e saber matemadtico, e sobre as configuracdes e particularidades do EJA —,
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além da investigacdo de curriculo e documentos oficiais relativos a esse nivel de ensino

complexo e particular.

A coleta de dados, a andlise e a reflexdo sobre um grupo de alunos no contexto da
presente pesquisa foram realizadas a partir da observacdo de aulas expositivas em duas
classes de Ensino Médio de EJA, num curso noturno de uma escola publica da cidade de
Sao Paulo; durante a observagdo, a aten¢do esteve centrada nas interacdes ocorridas em sala
de aula e na relacdo dos alunos com o saber matemadtico. Além disso, a coleta de dados foi
complementada por de entrevistas semi-estruturadas, com questdes abertas, aplicadas a um
grupo de alunos e ao professor da turma observada, tendo esta ultima o propdsito de
procurar compreender como o professor percebe o aluno e sua relacdo com o conhecimento
matemadtico. Os dados levantados por meio de tais instrumentos constituiram a base

principal da reflexdo e da andlise objetivadas neste estudo.

A estrutura da dissertacio

O presente estudo percorre questdes importantes do ensino de matematica no ambito
da escola publica, em particular na esfera da Educacdo de Jovens e Adultos no Ensino
Médio, centrando-se em alunos que se configuram como jovens trabalhadores. Analisam-se
ainda questdes referentes a educacdo noturna, ao ensino de matemadtica no Brasil e a
realidade da escola publica e de suas dimensdes sociais, culturais e histéricas como
auxiliares no processo de aprendizagem escolar. O texto estd estruturado por capitulos

conforme a seguinte organizacao:

O primeiro capitulo apresenta uma breve descricdo sobre o desenvolvimento e a
natureza da pesquisa, seus objetivos gerais e especificos, o contexto escolhido e sua
realidade recente. Além disso, expde a metodologia adotada e a fundamentacdo tedrica
decorrente de tais escolhas, justificando o tema em questdo na pesquisa por meio da revisao
bibliogrifica, e explicitando os procedimentos metodolégicos adotados durante o estudo e

andlise de alunos jovens e adultos de uma escola de Sao Paulo

No capitulo seguinte, € feita uma revisdo acerca dos estudos atuais em educacdo

matematica, com énfase em pesquisas realizadas no contexto brasileiro da educagdo publica
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que focalizem as interacdes sociais em sala de aula, a atencdo ao lugar e ao interesse do
aluno jovem trabalhador envolvido na Educagdao de Jovens e Adultos, além das relagdes
entre matematica escolar e matemdtica do cotidiano verificadas no processo de ensino e
aprendizagem vivenciado por esse aluno. Nesse capitulo, serd também realizada uma
analise em relacdo ao curriculo de matemética no nivel do Ensino Médio de Educagdo de
Jovens e Adultos, e sobre 0 modo como questdes sociais, culturais e histéricas levadas pelo
aluno devem ser abordadas em sala de aula e relacionadas ao conhecimento matemético

escolar.

O terceiro capitulo constitui-se pela descricdo e discussdo preliminar dos dados
levantados na escola por meio dos diferentes instrumentos e procedimentos metodolégicos
utilizados; a partir disso, analisam-se as relacdes e interagdes construidas pelos sujeitos do
processo de aprendizagem com significacdes ja trazidas de diferentes contextos e suas
relacdes com o ensino de matemadtica na escola. Esse capitulo é apresentado nos seguintes
topicos: a dindmica das aulas de matemadtica; a relacdo dos alunos com a matemaética; o
professor € o saber matemadtico; e matemadtica do cotidiano versus matemadtica escolar.
Inclui-se af, ainda, a apresentacdo da andlise das entrevistas realizadas com alunos e com o

professor da turma.

As consideracdes finais contém as conclusdes alcangadas a partir dos estudos
realizados, apontando e sugerindo reflexdes e acOes possiveis no que diz respeito as

relacdes entre sujeitos e conhecimento matematico.
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Capitulo 1- A pesquisa e seu desenvolvimento

O presente capitulo tem por finalidade apresentar e discutir os objetivos desta
pesquisa, bom como explicitar a natureza metodoldgica da pesquisa, os procedimentos
metodoldgicos utilizados e a justificativa por tais escolhas. No amplo contexto das relacdes
entre o conhecimento e o sujeito que aprende, é importante que se justifiquem os objetivos
a serem alcancados, o contexto pesquisado e o porqué das escolhas feitas, além de

explicitar a metodologia do trabalho e os procedimentos a serem delineados.

1.1 — Objetivos

O estudo e a pesquisa dos modos de interacdo de alunos de Ensino Médio noturno
em relagdo a matemadtica e ao seu ensino sao os fatores centrais desta pesquisa. Os jovens, a
partir da evolucdo de sua vida escolar, criam relacdes com o conhecimento, as sao
favordveis ou ndo a sua evolucdo. Logo, as maneiras como as relagcdes sdo criadas e como
os fatores externos a escola — costumes e valores referentes a comunidade e a familia —
interferem na criacdo do sujeito sdo inquietacOes presentes neste trabalho. Como afirmado

por Vilela (2007),

A matemdtica entendida como uma prética social’ contribuird para a
compreensdo das vantagens e para a viabilidade em se tratar as
dificuldades da matematica no ensino através da consideracdo de
situacdes concretas particulares, ao invés de insistir em processos
universais do desenvolvimento cognitivo que permitem classificagdes por
insucesso e ineficiéncia.

ROmulo Lins e Joaquim Gimenez (1997) discutem a falta de relagdo entre a
matematica escolar e a extraescolar; segundo eles, tal separac¢do faria com que as aulas e o

ensino de matemdtica funcionassem como um filtro social, uma vez que essa disciplina,

2 L. .. . . ~ - .
Usaremos o termo ‘praticas sociais’ a partir de consideracdes de Lave que serdo mais bem exploradas no
préximo capitulo.
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quando tratada como algo sem intervencdes sociais e histdricas, torna-se sem sentido para

muitos dos que a aprendem:

Essas pessoas passam nas provas e exames escolares, mas ndo chegam
jamais a alcancar o objetivo de integrar o que aprendem na escola e o que
aprendem na rua e quando acaba a matemadtica escolar — seja porque a
pessoa pdra de ir a escola ou porque segue uma carreira na qual ndo ha
matematica — acaba a razdo para existir tudo aquilo [...]. Achamos que
seria melhor dizer que elas nunca chegaram a lembrar da matematica
escolar fora da escola, mesmo durante o tempo no qual estavam vivendo a
matematica escolar (LINS; GIMENEZ, 1997).

A Educacdo de Jovens e Adultos, com suas peculiaridades, representa o cendrio
ideal desta pesquisa, por se tratar um contexto constituido de pessoas jovens que estdo fora
da idade escolar (devido a insucesso ou abandono da escola). Muitas delas ja sao
trabalhadores e possuem uma bagagem singular de vivéncias. Assim, faz parte dos
objetivos deste estudo analisar como a escola, instituicdo presente no cotidiano desses
jovens, utiliza os conhecimentos e as experiéncias de vida trazidas por eles de situagdes ndo
escolares. Ou seja, os alunos de Ensino Médio noturno (EJA) trazem consigo
conhecimentos distintos, com valores e anseios diversos, que representam e configuram os
modos de vida dos sujeitos. Quando o aluno procura a escola, seus conhecimentos sdo

novos instrumentos em sua bagagem, os quais podem dar margem a novas vivéncias.

O estudante trabalhador, quando se relaciona com o saber — seja este escolar ou ndo
— manifesta sua cultura e sua historicidade por meio de suas acdes e de seus valores. E
relevante entender e analisar como diferentes saberes sdo mutuamente relacionados em
situacOes de aprendizagem. O saber matematico, particularmente, estd presente em
situacdes de aprendizagem — escolares ou ndo —, de compra, de aprendizagem de um
algoritmo, ou mesmo na comparagdo e na escolha de objetos. Ou seja, a matemdtica ndo €
utilizada apenas na escola, mas em situacOes diversas do cotidiano dos alunos. Como o0s
alunos trazem a matematica utilizada no cotidiano para o ambiente escolar algumas das
perguntas a serem feitas durante este trabalho sdo: que relacdo tem o uso da matemdtica
fora da escola com sua aprendizagem em ambiente escolar?; quais sdo os reflexos no
interesse do aluno pela matemdtica quando eles assumem suas experi€ncias culturais e
histéricas no momento de aprendizagem?
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A revisdo bibliografica trard referéncias e dire¢des a serem seguidas, além de
abarcar discussdes importantes em relagdo ao conhecimento matematico, ao seu ensino, a
aprendizagem e a importancia do sujeito social e cultural em interacdo com outros sujeitos
que aprendem, além de sua relagdo com a escola. A partir dos referenciais tedricos, serda

possivel delimitar os caminhos a serem seguidos e as conclusdes a serem alcancadas.

Além disso, a insercdo do pesquisador em um ambiente com caracteristicas
préximas aquelas de interesse da pesquisa (EJA, ensino ptblico noturno) serd fundamental
em seu embasamento. Por se tratar de uma andlise qualitativa, os trés eixos triangulares
especificados por Angela Xavier de Brito e Ana Cristina Leonardos (2001) — a saber, o
pesquisador, a literatura cientifica e o objeto/sujeito de pesquisa — serdo instrumentos

necessarios para a andlise e a reflexdo acerca dos objetivos previstos.
Em suma, a pesquisa tem como objetivo responder as perguntas que se seguem:

—De que modo se dd a relacdo entre o sujeito que aprende e o conhecimento
matematico dentro da sala de aula?

—Como sdo manifestadas diferentes formas de utilizar a matematica (modos de
interacdo entre o conhecimento matemaético escolar e o conhecimento matemético
nao escolar — o contexto escolar como ambiente socializador) no ambiente de sala
de aula?

—Como sao apresentadas, em documentos oficiais desenvolvidos para o EJA, as
especificidades sociais, culturais e de valores dos sujeitos que aprendem, bem
como as particularidades dos alunos de EJA dentro do curriculo e do contexto

matematico escolar?

1.2 — Natureza da pesquisa

Para descrever a natureza deste estudo, € necessdrio entender as escolhas tragadas ao

longo da pesquisa.

O foco inicial do trabalho deu-se a partir da pesquisa e da andlise de autores e

tedricos da drea de educacdo e, mas especificamente, da educacdo matemadtica, enfatizando
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suas contribui¢des a respeito do processo de ensino e aprendizagem, da relacdo do jovem

com o saber matematico, da dicotomia entre conhecimento matematico escolar e cotidiano,

além da discussdao sobre as especificidades de EJA. A escolha pela pesquisa triangular,

como afirmado anteriormente, reconhece o pesquisador e o sujeito de pesquisa como

vértices tdo importantes quanto os estudos bibliograficos, justificando, assim, a inser¢do do

pesquisador em uma sala de aula de EJA. Os estudos bibliogréficos iniciais criam caminhos

possiveis a serem tracados no momento de observacdo e de interacdo entre pesquisador e

sujeito de pesquisa. Ainda segundo Brito e Leonardos (2001), no que diz respeito a

pesquisa triangular,

Um tal esquema tem a ambicdo de facilitar a leitura e a compreensdo dos
processos de pesquisa qualitativa nas ciéncias humanas e sociais, assim
como das relagdes estabelecidas entre seus elementos constitutivos, cujo
aspecto globalizante ndo foi ainda bem compreendido. Cada linha de
pesquisa estabelecerd um didlogo especifico entre cada uma das partes e a
totalidade do tridngulo. Cada pesquisador ird definir-se mediante uma
negocia¢do que convenha aos recursos pessoais/materiais de que dispde,
ao seu estilo, a sua abordagem preferida, ao seu objeto de estudo, a sua
inscricdo numa corrente etc. Parece-nos razodvel sugerir que, pelo menos
no momento atual, a pratica da pesquisa teria como objetivo principal e
comum o estabelecimento desse didlogo, no qual o pesquisador negociard,
a0 mesmo tempo, consigo mesmo (com sua subjetividade), com a(s)
comunidade(s) cientifica(s) a(s) qual(is) pertence e com o objeto/sujeito
de sua pesquisa.

As autoras afirmam a importancia dos trés vértices do tridngulo na pesquisa em

ciéncias humanas e ressaltam as contribui¢des desse parametro de andlise, num trabalho de

pesquisa:

O triangulo seria uma forma de organizar o campo, em primeiro lugar,
porque se origina na pratica real de pesquisa das diferentes correntes — e
ndo de uma prética idealizada. Nesse sentido, ele tende a explicar o
funcionamento do processo de pesquisa na drea das ciéncias humanas e
sociais a partir desse ponto de intersecdo: a propria pritica do
pesquisador, assim como sua capacidade de descrever perspectivas,
posturas ideoldgicas, relagdes, conflitos e procedimentos adotados em seu
trabalho. Em segundo lugar, ao partir do que jd existe, ele ndo exclui,
como fazem as listas de critérios de rigor; ao contrdrio, destina-se a
incluir, mediante o debate. Ao permitir a descricdo, ele facilita ao mesmo
tempo a explicacdo mais ampla das dindmicas possiveis de pesquisa
(BRITO; LEONARDOS, 2001).
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A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, sendo embasada em documentos
bibliograficos e na reflexdo do pesquisador sobre a realidade de uma sala de aula de EJA,
além de atentar, por meio das entrevistas semi-estruturadas, ao discurso do sujeito que
aprende e daquele que ensina. José Camilo dos Santos Filho e Silvio Sanches Gamboa
(2002) definem como se configura uma pesquisa qualitativa: “Seu proposito fundamental €
a compreensdo, explanacdo e especificacdo do fendmeno. O pesquisador precisa tentar
compreender o significado que os outros dio as suas proprias situacdes”. Além disso, ainda
segundo os mesmos autores, € impossivel que o investigador e todo o processo da pesquisa
ndo interfiram no que estd sendo investigado. Assim, os trés eixos do tridngulo

influenciam-se e delimitam os rumos de pesquisa na busca de delinear a andlise proposta.

Dentre os anexos da dissertagdo, constam o roteiro seguido ao longo das
observacdes, as perguntas iniciais e as respostas obtidas por meio da entrevista semi-
estruturada realizada com alunos e com o professor de matemdtica do grupo observado.
Inicialmente, foram observadas cenas de aulas, de alunos dos moédulos 1 e 2 de EJA; o
roteiro (anexo 1) foi utilizado como facilitador e apontador de interagdes a serem
observadas em sala de aula. A escolha das questdes iniciais para a entrevista (anexo 2) foi
feita no intuito de elucidar pontos importantes de relacdo do saber matematico com o jovem
estudante. As entrevistas coletadas (anexo 3) serviram de objeto de andlise e reflexdo

quanto aos propositos desta pesquisa.

A presenga do pesquisador na sala de aula e os registros de observagdo caracterizam
o contato inicial entre pesquisador e pesquisado, dando margem a interacdes e possiveis
trocas relevantes para o enriquecimento da pesquisa. Robert Bogdan e Sari Biklen (1994)

comentam a necessidade de o pesquisador saber ouvir cuidadosamente:

O que se revela mais importante € a necessidade de ouvir cuidadosamente.
Ouca o que as pessoas dizem. Encare cada palavra como se ela fosse
potencialmente desvendar o mistério que € o modo de cada sujeito olhar o
mundo.

De inicio, a insercdo do pesquisador no ambiente de pesquisa caracterizou-se por
acoes de recusa e ndo aprovacdo por parte dos dirigentes da escola e do docente

responsdvel. Ao longo das visitas e didlogos entre pesquisador, dire¢do escolar e professor,
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foi possivel a realizagdo da pesquisa — com ressalvas, porém. Durante todo o segundo
semestre do ano de 2009, as observacdes e andlises em sala de aula foram permitidas, mas,
quanto as entrevistas, apenas houve permissdao para que fossem realizadas sem que se
pudesse aleatoriamente escolher os alunos a serem entrevistados. No primeiro semestre de
2010, apesar das discussdes e dificuldades, foi permitida a realizacdo das entrevistas de

alunos e professor.

A presenca do pesquisador no ambiente pesquisado ndo apenas modificou o
ambiente, como fez com que alguns alunos, em conversas durante as realizacdes das
atividades, interessassem-se pelo projeto e questionassem-se sobre seus interesses e
evolucdes em matemadtica, seja esta aprendida na escola ou ndo. Alunos de duas classe de
EJA, médulos 1 e 2, e o docente das turmas s@o os sujeitos da pesquisa; dentre os alunos,
oito foram entrevistados com o intuito de facilitar a reflex@o e andlise acerca de como eles
entendem e relacionam-se com a matemdtica, seu interesse em aprendé-la e as
contribui¢des de fatores culturais, sociais e histdricos trazidos de fora para dentro da escola.
O docente das classes de EJA também foi entrevistado na busca de analisar como ele

percebe tais relagdes dos alunos com a matematica.

Ap6s a realizacao das entrevistas e a coleta de dados, foi possivel delinear os rumos
tomados durante toda a pesquisa. A andlise dos dados coletados foi feita a partir do

embasamento tedrico e das revisdes bibliogrificas expostos nos capitulos seguintes.

1.3 — Contexto da pesquisa

Em meio as mudancas ocorridas na educacdo publica, novas politicas publicas
criam um novo cendrio para a Educacdo de Jovens e Adultos. O Parecer CNE/CEB 11/2000

relata o problema das desisténcias e do abandono escolar:

A média nacional de permanéncia na escola na etapa obrigatéria (oito
anos) fica entre quatro e seis anos. E os oito anos obrigatérios acabam por
se converter em 11 anos, na média, estendendo a duracdo do ensino
fundamental quando os alunos ja deveriam estar cursando o Ensino
Médio. Expressdo desta realidade s@o a repeténcia, a reprovacdo e a
evasdo, mantendo-se e aprofundando-se a distor¢do idade/ano e
retardando um acerto definitivo no fluxo escolar (BRASIL, 2000a).
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A presenca de leis e a possibilidade de novos olhares para a Educacao de Jovens e
Adultos ilustra o presente cendrio do ambiente de pesquisa. A escola escolhida situa-se na
cidade de Sao Paulo, sendo uma instituicdo estadual e com grande procura por vagas no
periodo noturno. A escola situa-se na regidao central de Sao Paulo, préxima ao centro
financeiro da cidade. Por fazer parte da regido central da cidade, as comunidades proximas
ndo participam diretamente do ambiente escolar. Seus alunos sdo, em sua maioria,
moradores de bairros distantes que trabalham na regido da escola. Vale ressaltar que,
atualmente, a rede estadual de ensino publico no Estado de Sao Paulo sofre mudangas com
a implantacdo de materiais didaticos unificados, novos planos de carreira para o docente e a
presenca de avaliacOes integradas em diferentes niveis de ensino. Vale ressaltar que, apesar
dessas mudancgas, ainda ndo existe um curriculo especifico para a EJA, e que o tempo
escasso ainda prejudica os rumos dessa modalidade de ensino e atormenta seus
profissionais quanto a escolha dos caminhos a serem seguidos. Cétia Alvisi e Alexandrina
Monteiro (2009) discutem sobre a maneira como sdo organizados os hordrios e as
disciplinas escolares, os quais impdem um ritmo que muitas vezes ndo leva em

consideragdo a particularidade dos sujeitos que fazem parte desse processo escolar:

Ao se reproduzir esse paradigma cientificista, racionalista e cartesiano na
abordagem curricular estamos mutilando os saberes considerados
outsiders dos alunos da EJA, bem como afastando qualquer possibilidade
de didlogo e tecitura dos conhecimentos que permitam desenhar curriculos
nos quais os alunos possam significar suas experi€éncias encontrando no
ambiente escolar priticas que permitam assegurar-lhes o direito e a
continuidade de seu(s) processo(s) de formacdo ao longo da vida.

As observagdes foram realizadas em duas salas de aula, sendo uma delas do 1° ciclo
do Ensino Médio (EJA) e outra do 2° ciclo. Mais da metade dos alunos observados (cerca
de 40 alunos) tém idade superior a 30 anos. Os alunos — ao todo 85% dos pesquisados — ndo

residem no bairro onde a escola se localiza, tampouco em bairros proximos.

O docente observado é professor da rede estadual de ensino em periodo integral.
Segundo o préprio docente, ele pertence a rede estadual hd mais de 20 anos e € professor

titular da escola pesquisada hd mais de oito. O professor, além de lecionar no Ensino Médio
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da Educacdo de Jovens e Adultos no periodo noturno, € também docente de matemadtica no

periodo da tarde do Ensino Fundamental.

O contexto de pesquisa configura-se pelas descricdes anteriores, o que torna o
trabalho ainda mais peculiar por se tratar de um ambiente pouco pesquisado (se comparado

com outros niveis da educagdo bésica e superior) e com muitas especificidades.

1.4 — Procedimentos metodolégicos

Como metodologia de pesquisa, realizou-se a observacdo das aulas de matemaética
de um grupo de alunos do curso noturno de EJA (de uma escola de Sdo Paulo), bem como
entrevistas semi-estruturadas com alunos e professor participantes desse grupo. As
observacdes ocorreram por cerca de um semestre, duas vezes por semana. Por meio da
observacdo das aulas de matemadtica e das entrevistas semi-estruturadas foi possivel analisar
e refletir sobre as relacdes presentes na sala de aula — como a que ocorre entre o aluno e o
conhecimento matematico —, e também observar as acoes e reacdes desses alunos nas aulas
de matemadtica. Além da revisdo bibliografica, responsdvel pela argumentacdo e validacdo
de importantes discussdes abordadas neste trabalho, a pesquisa feita por meio do estudo de
um grupo de alunos foi responsdvel pela inclusdo do pesquisador no ambiente a ser

estudado, integrando o espago pesquisado. Como afirma Paulo Freire (1983):

[...] a pesquisa, como ato de conhecimento, tem como sujeitos
cognoscentes, de um lado, os pesquisadores profissionais; de outro, os
grupos populares e, como objeto a ser desvelado, a realidade concreta.
Quanto mais, em tal forma de conceber e praticar a pesquisa, 0s grupos
populares vao aprofundando como sujeitos, o ato de conhecimento de si
em suas relagdes com a sua realidade, tanto mais vao podendo superar ou
vdo superando o conhecimento anterior em seus aspectos mais ingénuos.
Deste modo, fazendo pesquisa, educo e estou me educando com 0s grupos
populares. Voltando a drea para pdr em pratica os resultados da pesquisa
ndo estou somente educando ou sendo educado: estou pesquisando outra
vez. No sentido aqui descrito pesquisar e educar se identifica em um
permanente e dindmico movimento.

A pesquisa qualitativa, a qual requer observacdes, entrevistas e introdug¢do do
pesquisador no ambiente a ser pesquisado, diferencia-se da quantitativa, por ter acesso a um
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menor ndimero de sujeitos e por permitir um maior aprofundamento de andlise, tal como
justifica Paulo Meksenas (2007). Pedro Demo (1994) explicita que os dados obtidos nas
entrevistas e observagdes podem fortalecer as argumentagdes, uma vez que “o significado
dos dados empiricos depende do referencial tedrico, mas estes dados agregam impacto

pertinente, sobretudo no sentido de facilitarem a aproximagao prética”.

Marcelo de Carvalho Borba (2004) discute a diferenciacdo entre as andlises

qualitativas e quantitativas:

O que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa, prioriza
procedimentos descritivos 2 medida em que sua visd@o de conhecimento
explicitamente admite a interferéncia subjetiva, o conhecimento como
compreensdo que é sempre contingente, negociada e ndo é verdade rigida.
O que € considerado "verdadeiro", dentro desta concep¢do, é sempre
dindmico e passivel de ser mudado.

Atualmente, algumas das investigagdes nas dreas socioldgicas e humanas tém tido
como referéncia o esquema de pesquisa triangular, dispondo, em cada vértice equidistante
do triangulo, uma das partes relevantes de andlise. Esse tipo de abordagem metodoldgica
faz dela algo mais analitico, enfatizando a importancia de cada uma das trés vertentes
dentro de um estudo de pesquisa — sendo tais vertentes o pesquisador, a literatura cientifica
e o objeto/sujeito de andlise. Brito e Leonardos (2001) descrevem as relagdes estabelecidas

entre os vértices do triangulo:

As relagdes entre eles sdo expressas nas linhas de forga estabelecidas ao
longo das trés vertentes, em que a combinag¢do entre cada par de
elementos se inscreve na relacio triangular global e se beneficia de seus
préprios elementos de mediagdo: a comunidade cientifica, entre o
pesquisador e a literatura cientifica; a oposicao senso comum versus senso
cientifico, entre a literatura cientifica e o objeto/sujeito da pesquisa; e o
filtro das metodologias de pesquisa, entre o pesquisador e o objeto/sujeito
da pesquisa.

A revisdo bibliogréfica tem lugar fundamental neste estudo por ser responsdvel pelo

seu embasamento tedrico, fornecendo suporte e caminhos aos questionamentos feitos pelo

pesquisador no momento da observagado e das entrevistas.
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Os objetos de pesquisa — a Educacdo de Jovens e Adultos, o ensino de matemadtica e
os alunos de EJA, além do modo como estes alunos relacionam-se com a matematica — Sao
fontes relevantes de reflexdo e andlise da pesquisa. A revisdo bibliografica, o pesquisador e
os sujeitos de pesquisa complementam-se, concedendo ao estudo bases mais sélidas de

argumentagao e reflexdo.

Pela observacdo de uma turma de alunos do Ensino Médio noturno da EJA em uma
escola estadual da cidade de Sao Paulo, foi possivel refletir sobre como os alunos
relacionam-se com a matematica, como levam conhecimentos e valores de suas vidas
cotidianas para a sala de aula, e como se configuram as possiveis relacdes que podem surgir
a partir desses conhecimentos. O pesquisador, quando inserido no ambiente de pesquisa,
modifica-o, uma vez que estd imerso em valores, conhecimentos e culturas préprias,
levando um pouco de si para o ambiente a ser pesquisado. Borba (2004) caracteriza a

pesquisa qualitativa da seguinte forma:

[...] quando falo de pesquisa qualitativa, estou falando de um forma de
conhecer o mundo que se materializa fundamentalmente através dos
procedimentos conhecidos como qualitativos, que entende que o
conhecimento nio € isento de valores, de intencdo e da histéria de vida do
pesquisador, e muito menos das condi¢des sécio-politicas do momento.

A educacdo de jovens trabalhadores e as especificidades desse nivel de ensino
tornam relevantes a observagdo e as entrevistas com os alunos, uma vez que o pesquisador
poderd analisar praticas de sala de aula, com alunos em situacdes de aprendizagem
préprias, podendo refletir e consolidar suas conclusdes a respeito das relacdes de tais alunos
com a matemdtica. A escolha pelos alunos de uma escola publica noturna deu-se pelo fato
de que seus alunos, em sua maioria, precisam estudar nesse periodo devido a outras
responsabilidades — seja com a familia, seja com o emprego. A procura pelo ensino noturno
muitas vezes ocorre pela impossibilidade de frequentar a escola em outros turnos. Além
disso, a Educacdo de Jovens e Adultos é também composta por alunos fora da idade
escolar, os quais muitas vezes trabalham e buscam na escola o acesso ao conhecimento

cientifico e cultural ndo fornecido apenas a partir de seu cotidiano extraescolar.
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As observagdes foram feitas em duas turmas do Ensino Médio de EJA, 1° e 2°
ciclos. Tal escolha deve-se ao fato de possibilitar a observa¢do de como os contetidos de
matematica eram relacionados pelos alunos com situagdes presentes no seu dia a dia e de
como eles davam sentido e significado ao que estava sendo estudado. Por meio das
observagdes foi possivel refletir sobre o cotidiano dos alunos, sua relagdo com a
matematica e com a escola, e sobre sua interacao com os colegas de sala e a importancia da
troca de conhecimentos entre os que a frequentam. O cotidiano escolar do aluno revela os
modos como o aluno lida com o conhecimento e concebe tais saberes. Quando o
pesquisador insere-se no ambiente pesquisado, a busca pelo entendimento de como os
alunos relacionam conhecimento cotidiano com conhecimento escolar, e de como o grupo
de alunos adultos modifica as relacdes entre a matematica e o sujeito que aprende sdo eixos
a serem analisados a partir das observacdes e das entrevistas, com o intuito de trazer novas

respostas e argumentacdes a questao norteadora do estudo.

A escolha pela entrevista semi-estruturada tem como objetivo o aprofundamento
dos depoimentos, pois o pesquisador mantém-se disposto a abordagem de novas questoes
que complementem as perguntas iniciais, o que enriquece ainda mais os depoimentos.
Baseando-se no modelo apresentado por Juan Delval (2002), o desenvolvimento de uma

entrevista semi-estruturada deve conter:

Perguntas basicas comuns para todos os sujeitos, que vao sendo ampliadas
e complementadas de acordo com as respostas dos sujeitos para poder
interpretar o melhor possivel o que vao dizendo. As respostas orientam o
curso do interrogatério, mas se retorna a temas essenciais estabelecidos
inicialmente (DELVAL, 2002, p. 147).

Augusto Trivifios (1987) define a entrevista semi-estruturada pelo fato de esta ter
como caracteristica questionamentos bdsicos apoiados em teorias e hipdteses que se
relacionam ao tema de estudo. Os questionamentos do pesquisador dariam frutos a novas
hipéteses surgidas a partir das respostas dos entrevistados, sendo o foco principal
estabelecido pelo investigador-entrevistador. Segundo o autor, a entrevista semi-estruturada
“[...] favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicagcdo e a
compreensdo de sua totalidade [...]7, o que ressalta a importincia da presenga do

pesquisador na coleta de dados e sua relagcdo com os pesquisados.
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As discussdes expostas neste capitulo delimitam o caminho tragado durante este

estudo, na busca de justificar as escolhas e reflexdes nele presentes.
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Capitulo 2 - O tema em questao nos estudos recentes em educacao matematica

As pesquisas na drea de educacdo, em particular em educagdo matemdtica, t€m
tomado forca, sendo crescente o nimero de estudos produzidos na dltima década. E
expressdo desse fato os estudos de Carraher, Carraher e Schiliemann (1988), Vygotsky
(1993), Charlot (2001), D’ Ambrésio (2001) e Lave (1988), que apresentaram contribui¢des
para o entendimento das relagdes e interacdes que ocorrem entre o conhecimento escolar e
o conhecimento cotidiano, as quais sdo estabelecidas em comunidade, no trabalho, no
convivio familiar etc. Os termos ‘conhecimento escolar’ e ‘conhecimento cotidiano’ ou
‘ndo cientifico’ serdo usados no decorrer do trabalho para diferenciar o ambiente em que
tais conhecimentos foram inicialmente produzidos. Vygotsky (1993) considera os
conhecimentos construidos no dia a dia, na pratica social, assisteméticos e concretos, como
conhecimentos cotidianos ou nao cientificos, e os conhecimentos escolares ou formais
como saberes sistematizados que se ddo a partir da relacdo professor-aluno, havendo

sempre uma intera¢do intencional e intelectual.

O processo de ensino-aprendizagem e o modo como esse ensino configura-se a
partir das relacdes entre sujeito e saber estdo entre as questdes que t€ém motivado parte dos
pesquisadores mencionados e cujos resultados t€ém sido referéncias para novos estudos. Um
avanco deu-se pela importancia do conhecimento cotidiano dentro do contexto de pesquisas
em educacdo e em educacdo matemadtica. Em sua tese de doutorado, Vilela (2007) discute
as diferentes adjetivacdes da matemdtica, fazendo referéncia a autores relevantes na
discussdo sobre a aproximag¢do entre o conhecimento matematico escolar e o conhecimento
matemadtico produzido em ambientes fora da sala de aula. A autora salienta as reflexdes
feitas por Guida Abreu (1995) quando esta reconhece a matemadtica como prética social e,

portanto, ndo como algo puro e sem relacdes com o entorno:

Abreu parece considerar que a cognic¢do, enquanto construcdo individual,
estd subordinada a estruturas cognitivas, mas como, para ela, a cognicdo é
uma construcdo sécio—cultural, tal construcdo € inevitavelmente mediada
por representacdes sociais que, por sua vez, sdo amplamente
condicionadas por valores e crencas de grupos sociais e/ou pelos valores
que pessoas e grupos sociais atribuem a determinadas praticas sociais. Tal
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ponto de vista se estende também ao ensino e a aprendizagem de
matematica, dentro ou fora da escola (VILELA, 2007).

Para a diferenciacdo entre matemadtica escolar e do cotidiano toma-se como
referéncia as afirmativas de Gomez-Granell (1998), para quem “certo tipo de conhecimento
matemadtico pode ser desenvolvido fora da escola e a margem da instru¢do formal, em
contextos sociais e prdticas culturais”. Segundo a autora, trata-se do conhecimento
matematico do cotidiano aquele que € desenvolvido no dia a dia e a partir de situacdes
informais de aprendizagem. J4 o conhecimento matemadtico escolar, de acordo com ela,
refere-se ao dominio da linguagem matemdtica formal com intengdes pré-definidas e
objetivos a serem alcancados. Na visdo de Eduardo Garcia (2002), o saber escolar forma-se
a partir da integracdo de diferentes referenciais e ndo s6 com base em um saber cientifico,
sendo este o saber que “envolve a aprendizagem de um método, de uma forma de discurso
que ndo € natural e que exige um esforco consciente e sistemdatico de explicitacdo e
racionaliza¢do” (GOMEZ-GRANELL, 2008). Com referéncia a Garcia (2002), Gomez-
Granell (1998) e Chassot (2000), Alexandrina Monteiro e Adair Nacarato (2005) analisam

o papel da escola diante de tais saberes:

[...] a escola tem tanto uma func¢do pedagdgica quanto politica, na busca e
valorizagio de saberes populares. E um novo assumir que se propéoe &
Escola: a defesa dos saberes da comunidade onde ela estd inserida. E
evidente que isso ndo significa o estudo dos saberes estranhos ao meio,
mas o ndo-desprezo pelo que ¢ local. E esse ato politico que se espera da
Escola.

A importancia do conhecimento desvinculado de instituigdes formais e com
finalidades utilitdrias — como o conhecimento desenvolvido por meio de atividades de
compra, de convivio social em comunidade ou mesmo entre amigos — e de suas relacdes
com o conhecimento escolar € tema de diferentes pesquisas educacionais que levam em
consideracgdo fatores culturais e sociais dentro do processo de aprendizagem em contextos e
ambientes distintos. Carmen Gémez-Granell (1998) explicita a relevancia da cultura e a
importancia das diferentes formas de conhecimento quando se discutem aprendizagem e

valoriza¢do do conhecimento cientifico:
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Da mesma forma que em culturas distintas haveria diversos tipos de
pensamento em fun¢do de suas diferentes formas de atividade, também
em uma mesma cultura e em um mesmo individuo coexistiriam diferentes
formas de pensamento, sem que a aquisicdo de uma delas implicasse o
desaparecimento da outra.

Lave (2002) afirma que o contexto em que se dd uma atividade modifica sua
execucdo; a execucdo de uma atividade de compra ou a pratica da matemdtica tém

organizacdes distintas, ndao haver ter um procedimento fixo que as molde:

Se dermos um problema do tipo “indo as compras” para ser desenvolvido
em uma aula de Matemdtica, a maioria das pessoas ird considerar a
histéria desprovida de importincia — ela estd 14 s6 para encobrir as
relagdes matematicas. As mesmas pessoas, porém, ao produzirem dilemas
matematicos dentro do supermercado, provavelmente irdo organizar
relagdes quantitativas de maneira a ajustd-las a problemas e interesses
caracteristicos do ato de comprar mantimentos.

A discussdo referente aos diferentes tipos de saber no cendrio escolar é também
tema da tese de Dulce Maria Strieder (2007), que discute a atitude e o posicionamento de
professores diante dos diferentes saberes — sendo estes culturais ou cientificos —,
considerando o contexto e as formas de saber ja estabelecidas socialmente dentro e fora da
escola no que se refere ao ensino de ci€ncias e as interagdes que nele ocorrem. Segundo a
autora, os saberes e as relacdes com eles estabelecidas na sala de aula ou em qualquer outro
tipo de ambiente de socializacdo requerem que cada sujeito que interage e aprende exponha
e relacione significados diversos e particulares. José Roberto Giardinetto (1999) também se
preocupa com o ensino e com as relacdes estabelecidas entre este e o conhecimento
extraescolar dentro da sala de aula; porém, o autor defende que a valorizag@o excessiva do
conhecimento da vida cotidiana dentro do cendrio escolar pode comprometer o acesso de

menos favorecidos ao ensino formal:

Embora o problema da auséncia de relacdo entre o conhecimento escolar e
o conhecimento cotidiano seja algo que precisa ser superado, essa
superac@o ndo se d4 através da super valorizacdo da vida cotidiana como
pardmetro para o desenvolvimento da pratica escolar. E preciso promover
uma reflexdo sobre as especificidades do processo de producdo do
conhecimento mateméatico no cotidiano, assim como questionar o0s
condicionantes histdricos e sociais que determinam que a vida cotidiana
hoje constituida seja dessa forma e ndo de outra. No interior dessa
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reflexdo, evidencia-se, dentre outras coisas, que na vida cotidiana o
individuo se apropria de fragmentos, germens de um conhecimento
sistematizado que € desenvolvido no contexto histérico social do qual ele
faz parte (GIARDINETTO, 1999).

A etnomatemdtica alude ao valor do conhecimento cultural dos sujeitos,
considerando as contribui¢des da cultura no momento de aprendizagem matematica como
responsaveis por fornecer sentido e significado aquilo que € aprendido. Ubiratan
D’ Ambroésio (2005) justifica a necessidade de uma matematica contextualizada que aprecie
as especificidades culturais de cada sujeito, evidenciando a importancia da énfase social do

estudo de matematica para diferentes civilizagdes e culturas:

[...] entendo matemdtica como uma estratégia desenvolvida pela espécie
humana ao longo de sua histéria para explicar, para entender, para
manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu
imagindrio, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural [...].

Em geral, os estudos em etnomatemdtica focam seus estudos na dinamica cultural
existente em diferentes meios € no modo como tal dindmica tem influéncia nas relagdes do
sujeito com a matemadtica, considerando esta como uma construciao cultural e social dos
homens. Ainda que tal ciéncia ndo esteja focada na matemadtica escolar e nas producdes
escolares, especificamente, Samuel Edmundo Lépez Bello (2001) revela a necessidade de

seu estudo e aprofundamento:

No ambito da educagdo escolar ou de uma pratica pedagdgica intencional,
a discussdo sobre essas inter-relacdes deve estar sempre presente no
sentido de compreender, inclusive, a imposi¢do e os usos sociais de
determinadas formas de explicar e conhecer, determinados
conhecimentos, inclusive o Matematico. Ao analisar a produgdo e
institucionaliza¢do do conhecimento, o professor abre a possibilidade de
discutir e problematizar junto aos seus alunos situa¢des que contemplem
dimensdes politicas, culturais, filoséficas, construindo um sentido de
entendimento e reflex@o sobre alguns processos de dominacdo, resisténcia
e aceitagdo.

Maria Aparecida Delfino da Silva (2007), em sua pesquisa de mestrado, discute a
importancia do ensino contextualizado e a influéncia da etnomatematica em uma sala de

aula de EJA, o que tornaria o ensino de matemadtica mais significativo para os alunos
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envolvidos. A autora reflete sobre os conhecimentos matemadticos, geométricos e
aritméticos adquiridos por alunos pedreiros em sua profissao e avalia como poderia existir
uma interacao entre o conhecimento trazido por esses alunos e o conhecimento matematico
escolar formal, valorizando o que ja € conhecido como motivacdo para novas
sistematizagdes matemdticas. E possivel notar a necessidade de aproximar a matemdtica
escolar do conhecimento matemadtico construido pelo aluno fora da escola em alguns
trabalhos realizados a partir desse foco de estudo. Monteiro, Gongalves e Santos (2007)
discorrem sobre a relevancia das contribui¢des da etnomatematica quando se discutem o

curriculo e suas intengdes. A autora justifica que a matemdtica € um conhecimento

construido por pessoas de diferentes praticas sociais; sendo assim,

A valorizagdo e a legitimacdo de préaticas e saberes excluidos do contexto
escolar visam possibilitar, aos sujeitos, ndo apenas sua identificacio com
o ambiente escolar, entendendo esse como um espago que também lhe faz
sentido, mas também seu envolvimento em debates que promovam a
interacdo e o desvendamento das relacdes de poder que sustentam os
processos de legitimagdo de producdo de conhecimento.

O estudo de Monteiro, Gongalves e Santos (2007) também analisa a presenca dos
saberes matematicos em praticas sociais distintas, como no trabalho do agricultor e no
comércio. O saber matemadtico construido em diferentes contextos e praticas, ou seja, a
matematica relacionada ao ambiente de trabalho, é também tema discutido por Silva (2007)

e por Alan Passes (2006), que analisa o ensino de Matematica em nagdes indigenas.

Tanto a educagdo indigena exposta por Passes (2006), quanto a Educacdo de Jovens

e Adultos apresentam especificidades, como afirmam Méri Kooro e Celi Lopes (2007):

Muitos jovens e adultos dominam nog¢des matemdticas que foram
aprendidas de maneira informal ou intuitiva. Esse conhecimento que o
aluno da EJA traz para o espago escolar é de grande importancia, devendo
ser considerado pelo educador como ponto de partida para a
aprendizagem das representacdes simbdlicas convencionais.

A modalidade EJA precisa ser considerada como etapa de ensino especifica e com

uma perspectiva diferente da educagdo regular, seja no ambito do curriculo, na postura do
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professor ou na compreensdo e no comprometimento do aluno. Afinal, como justificado

pelo parecer CNE/CBE 11/2000 em relacdo ao papel da EJA,

[...] a funcdo reparadora deve ser vista, a0 mesmo tempo, como uma
oportunidade concreta de presenga de jovens e adultos na escola e uma
alternativa vidvel em funcdo das especificidades sdcio-culturais destes
segmentos para 0s quais se espera uma efetiva atuacdo das politicas
sociais. E por isso que a EJA necessita ser pensada como um modelo
pedagdgico préprio a fim de criar situagbes pedagdgicas e satisfazer
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos (BRASIL, 2000).

E importante que se estabeleca um comprometimento com todos os envolvidos
nesses niveis de ensino, para que haja uma reflexdo sobre atitudes didéticas e pedagdgicas
em relacdo a niveis de educagdo diferenciados. Alvisi e Monteiro (2009) analisam os
discursos produzidos a partir dos curriculos escolares € 0 modo como sdo mobilizados os
saberes na sala de aula de EJA sem que haja um curriculo especifico para esta modalidade

de ensino:

o olhar que temos sobre os desenhos curriculares para a EJA implica
reconhecer as condicdes em que a modalidade foi construida, seu cardter
compensatério e descontinuo permeado por efeitos-Verdade. Assim, nédo
pretendemos buscar a origem dos discursos, mas sim para seus efeitos-
Verdade em sua constituigao.

A Educacgao de Jovens e Adultos, em particular na escola pesquisada, caracteriza-se
pela presenca de alunos com anseios diversificados daqueles que fazem parte da educagdo
regular; além disso, tais alunos acumulam diferentes vivéncias e conhecimentos trazidos de
relacOes de trabalho, de familia e do convivio em comunidade, carregando consigo, na
maioria das vezes, posicionamentos e interpretacdes ja estabelecidos por meio das
experiéncias e opinides construidas social e culturalmente ao longo de suas vidas. Por isso,
o conhecimento trazido de fora da escola pelos alunos desse nivel de ensino e o resgate de
saberes trazidos por eles fazem com que se construa uma educacio especifica e particular,
levando em conta os objetivos e anseios de tais alunos e de seus professores no que diz

respeito a sua formagdo basica.

O nivel médio da educacdo bdsica na Educacdo de Jovens e Adultos é pouco
analisado nas pesquisas de educacdo matemdtica. Considerando os modos de interagdo
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entre os sujeitos que aprendem e o conhecimento matemdtico escolar, a andlise da
matematica escolar na EJA e do modo como esta se aproxima e se torna significativa para

os alunos fora da idade escolar e com ricos conhecimentos extraescolares € relevante no

N .

que diz respeito a pesquisa em educacdo. Denise Alves de Aradjo (2001), em sua
dissertacdo de mestrado, revela a escolha de alguns professores de Ensino Médio, segmento
EJA, por distintos materiais diddticos. A autora analisa tais escolhas e a justificativa do
docente quanto ao uso de tais instrumentos didéticos, como sugestdes da Acao Educativa e
livros de Ensino Médio da educag@o regular. Nesse trabalho, a autora discute sobre a
necessidade de curriculos e materiais didaticos especificos para o referido nivel de ensino,
bem como sobre a especificidade da EJA e a importancia de uma abordagem especifica
diferenciada dos conteudos das disciplinas, levando em consideragdo os problemas
causados quando se utiliza 0 mesmo material didatico da escola regular no nivel de ensino

EJA:

As iniciativas de Educacdo escolar para Jovens e Adultos, em todos os
niveis, convivem com o conflito entre construir um curriculo que
contemple as especificidades desse publico, suas demandas e
potencialidades e submeter-se ou incorporar o curriculo oficial. Para o
Ensino Médio, porém, parece ser mais forte a opg¢do por adaptar o
curriculo construido histdrica e socialmente para o ensino regular [...].

O ensino de matematica, especificamente no nivel médio, serd responsavel pela
abrangéncia de temas j4 tratados no Ensino Fundamental, tal como justificado pelos

PCNEM:

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que
organizam as dreas de conhecimento e orientam a educagdo a promogao
de valores como a sensibilidade e a solidariedade, atributos da cidadania,
apontam de que forma o aprendizado de Ciéncias e de Matemadtica, ja
iniciado no Ensino Fundamental, deve encontrar complementacio e
aprofundamento no Ensino Médio. Nessa nova etapa, em que ja se pode
contar com uma maior maturidade do aluno, os objetivos educacionais
podem passar a ter maior ambicdo formativa, tanto em termos da natureza
das informacdes tratadas, dos procedimentos e atitudes envolvidas, como
em termos das habilidades, competéncias e dos valores desenvolvidos
(BRASIL, 2000).
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Os objetivos do Ensino Médio, ainda segundo os PCNEM, apontam para a
combinacdo do desenvolvimento de conhecimentos praticos e contextualizados com o
desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e abstratos, justificando a existéncia de
uma ligacdo entre os dois niveis de ensino — Fundamental e Médio — que valorize o sujeito,
suas contribui¢des culturais a escola e sua relagdo com o conhecimento. Porém, como
justificam Monteiro e Nacarato (2005), “uma proposta bem escrita e arrojada ndo garante
mudancas ou inovac¢des no ambiente pedagdgico. Estas acabam dependendo muito mais do

envolvimento das equipes pedagdgicas com o que estd sendo construido do que do texto em

2

si”. As autoras discutem as relacdes entre a matemdtica do cotidiano e a escolar
apresentadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e tecem suas consideracdes

criticas:

a relacdo entre conhecimento matemdtico escolar e conhecimento
matematico cotidiano tende a se limitar a uma visdo psicolégica em que o
conhecimento cotidiano assume um papel de coadjuvante, ou seja, é
assumido como um ponto de partida a ser superado num processo de
sobreposicdo pelo conhecimento escolar. Entretanto, nesse mesmo
documento, encontramos indicagdes contraditérias sobre o entendimento
dessas relagdes. Isto se torna mais evidente quando a Etnomatematica é
indicada como uma alternativa interessante na Educagdo Matematica
(MONTEIRO; NACARATO, 2005).

Ainda nessa discussdo sobre conhecimento matematico escolar e do cotidiano,
Fonseca (2001) trata da importancia do reconhecimento dos saberes trazidos pelos alunos
de EJA para a escola, em particular, de seus conhecimentos provenientes de suas
experiéncias escolares anteriores, no intuito de resgatar conhecimentos ja adquiridos pelos

alunos e fazé-los reconhecerem-se como sujeitos escolares que mobilizam conhecimentos:

E, portanto, quando o individuo se encontra interpelado como sujeito e se
vé com identidade que ele se empenha na busca do sentido e exercita a
rememoracdo, dando-lhe expressdo. O sentido da matemadtica, aqui
indissocidvel do sentido que se constr6i no processo de ensino-
aprendizagem, incorpora os efeitos da enunciagdo de suas lembrangas e
constitui-se como efeito de interdiscursos que mobilizam personagens,
cendrios e enredos da matemdtica académica, das representacdes e
propédsitos da instituicdo escolar, das demandas da vida social, das
histdrias individuais compartilhadas [...].
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Em geral, as pesquisas que focalizam a Educacdo de Jovens e Adultos t€ém dado
margem a reflexdes diversas sobre curriculo e contextualizacdo; porém, verifica-se nelas a
falta de uma maior discussao sobre questdes como as relacdes do saber matematico escolar
e os sujeitos na condi¢do de sujeitos sociais, levando em conta o Ensino Médio e suas
mudancas nos ultimos tempos e a necessidade de promover novas inquietacdes e reflexdes

acerca do ensino de matematica nesse nivel de ensino.

O termo ‘sujeito social’ alude a discussdo feita por Charlot (2001) sobre a
necessidade de tal defini¢do, uma vez que o sujeito € um ser humano portador de desejos e
dotado de historicidade, sendo movido por tais caracteristicas e estando sempre em relagcdo
com outros seres humanos — estes também sujeitos com desejos e historicidades proprias.
Além disso, segundo o autor, o sujeito € também um ser social na medida em que ocupa
determinado lugar social e faz parte de relagdes sociais. O sujeito é também dnico, um ser
singular com histéria propria que interpreta e fornece sentidos proprios ao mundo, a
posicdo que ocupa nele e as relagdes com outros sujeitos. Dessa forma, ndo se pode falar de
sujeito desvinculado do social, pois, segundo Charlot (2001), o sujeito € ativo e age no e
sobre o mundo. Tal sujeito forma-se e modifica o ambiente e as pessoas com quem interage
por meio das relacdes sociais em que se envolve. Assim, o termo ‘sujeito social’ serd

utilizado no decorrer do texto levando em consideracdo as contribui¢des de Charlot (2001).

O saber matemadtico e o modo como se dd a relacdo entre sujeito e conhecimento
precisa ser discutido quando se quer entender como o sujeito aprende € como tornar o
ensino escolar significativo. Charlot (2001) € autor de estudos que contribuiram para o
entendimento e aprofundamento das relagdes ocorridas entre o jovem e o saber em diversos
contextos; ele pdde concluir que a relagdo entre sujeito e saber dd-se de formas diferentes,
dependendo da classe social a que os sujeitos pertencem e dos modos como estes
interpretam, dio significado e sentido ao conhecimento. A acdo de um sujeito sobre os
outros que convivem no mesmo ambiente de aprendizagem, a reafirmacdo do saber e a
significincia do que estd sendo aprendido sdo importantes para que tal relacdo entre
conhecimento e sujeito dé-se de forma produtiva, levando em consideragdo o contexto do
aluno e quais sdo suas aspiracdes relativamente a escola e aos conteidos escolares. Ainda

de acordo com o autor, mais do que fazer com que o aluno se interesse pela escola, é
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necessario que ele se identifique com ela, podendo reconhecer-se e inteirar-se de modo
ativo e dinamico na constru¢do de novos saberes e na valorizacdo do sujeito social e

cultural ativamente presente e responsavel pela dindmica escolar; afinal,

Para compreender a relagdo dos jovens (da camada popular) com o saber e
com a escola, é preciso interessar-se também por suas relacdes mais gerais
com o aprender. Os fracassos, abandonos... que a escola deplora sio
também efeitos dos conflitos entre formas do aprender (CHARLOT,
2001).

E possivel notar, por meio dos estudos desse autor, a importincia da relagio entre a
escola e a sociedade, considerando o sujeito como polo ativo no processo de aprendizagem,
como portador de escolhas, atitudes e modos muito préprios de pensar e de reconhecer o
mundo, caracteristicas estas construidas ao longo de suas atividades sociais. Porém, deve-se

levar em conta o sujeito e seu desejo de aprender, uma vez que

O sujeito ¢é indissociavelmente humano, social e singular. O sujeito estd
vinculado a uma histéria, na qual €, a0 mesmo tempo, portador de desejo
[...]. O sujeito interpreta o mundo, dd sentido ao mundo, aos outros e a si
mesmo. E sujeito que aprende, mas ele s6 pode aprender pela mediagdo
do outro (CHARLOQOT, 2005).

A matemadtica, mais do que uma disciplina curricular, é objeto social, tal como
discutido por Abreu (1995): “tanto o conhecimento como as atitudes, e as crencgas, sao
influenciados pelo contexto sdcio-cultural das praticas matemadticas”. Desse modo,
professores e alunos tém representacdes socio-culturais distintas em relagdo a matematica.
Para essa autora, sendo a matemadtica uma representacao social, € relevante que se estude e
analise a aprendizagem por meio de uma perspectiva social. Além disso, deve-se considerar
a existéncia de diferentes matematicas, uma vez que a matemadtica estd sempre associada a
praticas sociais distintas e que, em cada uma dessas préticas, faz-se matemdtica de acordo

com as especificidades de cada pratica social:

[...] deixamo-nos de nos referir & mateméatica como um corpo homogéneo
e universal de conhecimentos e passamos a falar em matemdticas no
plural. E tais matematicas passam a ser vistas como aspectos de atividades
humanas realizadas com base em um conjunto de praticas sociais, tais
como aquelas realizadas pelos matematicos profissionais, pelos
professores de matemadtica, pelas diferentes comunidades constituidas
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com base em vinculos profissionais, bem como pelas pessoas em geral em
suas atividades cotidianas (MIGUEL; VILELA, 2008).

O contexto em que se d4 o aprendizado e a relagdo entre o sujeito que aprende e o
saber matematico € responsavel pelos modos de estruturagdo e pelas relagdes criadas com o
conhecimento matematico. A matemadtica, como ferramenta cultural e social, da suporte ao
individuo na criac¢do de diferentes interagdes e na formulagcdo de representacdes distintas de
acordo com o contexto em que € utilizada. Lave (1988) realizou uma pesquisa que
investigou como ocorrem as relacdes entre o sujeito e o conhecimento matematico em
contextos extraescolares — por exemplo, no supermercado. A autora concluiu que uma
mesma atividade, em situacdes diferentes, deriva a propria estruturacio de outras atividades

e fornece meios de estruturacio para elas, pois, segundo ela,

Uma teoria da prética considera o aprendizado, o pensamento e o
conhecimento como processos histérica e culturalmente especificos,
socialmente constituidos e politicamente ajustados, e argumenta que eles
estruturam claramente o mundo social, assim como sdo estruturados por
ele (LAVE, 1988).

Discutindo a importancia da aprendizagem situada e considerando o contexto e as
situagcdes em que se desenvolve todo o processo de aprender, Lave e Wenger (1991) tomam
diferentes comunidades como referéncia para analisar e discutir as chamadas ‘comunidades
de prética’, ou seja, “uma comunidade de pratica é uma condi¢do intrinseca para a
existéncia de conhecimento” (LAVE; WENGER, 1991). Como justificado por Miguel, a
expressdo ‘comunidades de prética’ foi desenvolvida por Wenger (1991) para “designar um
sistema de atividades realizadas por um grupo de pessoas que compartilham compreensdes
sobre aquilo que fazem e sobre os significados dessas acdes no ambito da comunidade”.
Por conta dos modos de conhecer e aprender desenvolvidos em tais comunidades de
prética, o autor defende uma modificacdo nos curriculos e na postura diddtica da escola,
afinal “um curriculo de aprendizagem se desenvolve em oportunidades para o engajamento
na pratica. N@o pode ser especificado por um conjunto de ordens para a pratica adequada”

(LAVE; WENGER, 1991).
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Lave e Wenger (1991) justificam a relevincia de sua teoria pelo fato de que toda
atividade de aprendizagem ocorre em situagdes distintas, ndo existindo, segundo essa
perspectiva, aprendizagem que ndo esteja situada; enfatizam também a importancia do
entendimento e da andlise do ambiente em que se dd o processo de aprendizagem. Os
alunos ja adultos que fazem parte dos cursos de Educacdo de Jovens e Adultos trazem
consigo vastos conhecimentos matemadticos ja adquiridos em diferentes situagdes — de
trabalho, cotidianas, entre outras —, 0 que justifica as afirmagdes de Lave e Wenger (1991)
sobre a necessidade do resgate de saberes envolvidos em situagdes e contextos unicos,
dando sentido e significado ao conhecimento a ser adquirido. Porém, nio se pode esperar
que a matemdtica praticada em sala de aula seja similar a pratica da matematica em outros

contextos, com mesmos valores e representacoes aos seus sujeitos:

[...] praticamente nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi
resolvido sob forma do algoritmo escolar. As regras de transformacgédo
(que eliminam aproximagdes algoritmicas para fragdes e decimais) nio
sdo transferidas, como também nao o sdo as notacdes de posi¢cdes fixas (ja
que lapis e papel ndo sdo utilizados), os cdlculos, a trigonometria, dlgebra
etc. De fato, a questdo devia ser: existe algo que é transferido? (LAVE,
2002)

Lave e Wenger (1991) discorrem sobre o desenvolvimento do conhecimento
abstrato nos grupos analisados (alfaiates, parteiras, agougueiros, marinheiros e pessoas com

abstinéncia alcodlica):

[...] a formagdo ou aquisicdo de um principio abstrato € para si mesmo um
evento especifico em circunstancias especificas. [...] De qualquer forma
poderes de abstragdo serdo perfeitamente situados, na vida das pessoas e
na cultura que torna isso possivel.

A escola ainda trata de um conhecimento descontextualizado, com situagdes de
ensino muito especificas e pouco significativas para os alunos; no entanto, como afirmam
Lave e Wenger (1991), uma aprendizagem escolar situada requer uma visdo de
multicamadas em que conhecimento e aprendizagem sejam partes de uma pratica social, de

um grande projeto em si.
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O ensino de matematica na escola ndo traz referéncias ou mesmo valores aos

sujeitos desse processo de aprendizagem:

O sistema escolar hoje existente estd alicercado nos interesses de uma
determinada classe dominante e organiza-se a partir de discursos, valores
e principios cultivados e presentes no cotidiano dessa classe, excluindo do
processo escolar ndo apenas os saberes e fazeres que diferem do padrdo
constituido, mas, especialmente as pessoas que produzem esses saberes
(MONTEIRO; GONCALVES; SANTOS, 2007).

Monteiro, Gongalves e Santos (2007) defendem a valorizagdo de praticas e saberes
excluidos do contexto escolar, possibilitando aos sujeitos sua identificacio e seu
envolvimento com os saberes escolares a serem construidos. Ainda com respeito as praticas

sociais e as contribui¢des de Lave, como afirmam Miguel e Vilela (2008),

Ainda que os estudos realizados por Lave incidam sobre préticas nao-
escolares que mobilizam cultura matematica, eles nos parecem de grande
valia para se entender também as préaticas tipicamente escolares.

A andlise e a reflexdo sobre as diferentes praticas envolvendo a matemética sio
essenciais quando se trata de entender a relacdo e os modos de interagdo do sujeito escolar

com o saber matematico:

[...] falar em matematica escolar, em vez de simplesmente matematica, ou
em educacdo matemdtica escolar, em vez de simplesmente educacio
matemadtica ou, ainda, em préticas escolares mobilizadoras de cultura
matematica, em vez de simplesmente praticas mobilizadoras de cultura
matematica, comeg¢a a se tornar um fator imprescindivel para a
identificacdo e interpretacdo da diversidade e da identidade culturais e,
conseqiientemente, para a andlise de praticas culturais situadas (MIGUEL;
VILELA, 2008).

Muitos individuos fracassam quando se deparam com o conhecimento matematico
escolar e desestimulam-se por ndo encontrarem sentido no estudo de tais formalizac¢Oes
trabalhadas na escola. Quando o sujeito atribui significado e valor ao conhecimento
matematico, consegue estruturar e criar modos préprios de pensar a partir do que lhe foi

ensinado.
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As contribuicdes de Lave e Wenger (1991) podem embasar estudos e reflexdes na
formacdo de futuros professores no que diz respeito a aprendizagem de conceitos, suas
atividades de aprendizagem e sua cultura como elementos indissocidveis, embasando
discussdes importantes a respeito da necessidade do estdgio supervisionado e a postura do
professor diante dessa etapa de formacdo. Raquel Gomes Oliveira (2006) justifica o papel
do professor na etapa de estdgio supervisionado nao apenas como observador, mas como
aprendiz ativo que se relaciona com o objeto de conhecimento e com o contexto em que
ocorre a aprendizagem. A autora, embasada na teoria de Lave e Wenger (1991), discute a
aprendizagem situada e a relevancia de reflexdes sobre comunidades de pratica em relacdo

a formacdo do professor de matemadtica e sua identificacdo no contexto de aprendiz da

funcdo docente:

[...] aprender a identifica-se com o processo de passagem da condicdo de
novato, de recém-chegado, em uma comunidade, a condi¢@o de perito em
uma situagdo particular, sobretudo pelo engajamento/participacdo em
atividades reais.

Quando se analisam as relacdes entre o sujeito que aprende e o conhecimento
matematico a ser aprendido, deve-se levar em conta o que afirmam Carraher, Carraher e
Schiliemann (1988) sobre o fracasso escolar de um jovem com a matemdtica em atividade
de aprendizagem no contexto escolar; ao mesmo tempo, deve-se considerar a
inquestiondvel habilidade desse jovem ao utilizar ferramentas matemédticas em contextos
significativos, considerando-o sujeito social no processo de aprendizagem. Tal sujeito,
segundo as discussdes de Charlot (2001), modifica a si e ao outro de acordo com o
ambiente a que pertence. Pesquisas como aquelas feitas por Bishop (1999), Lave e Wenger
(1991), Carraher, Carraher e Schiliemann (1988) e G6mez-Granell (1998) justificam a
importancia do estudo e da andlise da relacdo entre conhecimento matemadtico escolar e
conhecimento matemadtico usado no cotidiano e no tratamento de informagdes que

necessitem de ferramentas matematicas para serem entendidas e utilizadas diariamente.

A articulag@o entre esses conhecimentos adquiridos em contextos distintos torna

possivel analisar como o conhecimento anterior ao processo escolar do aluno, bom como
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sua formagdo construida cultural e socialmente fora da escola, agem de forma auxiliadora e

complementar na aprendizagem e na construcdo de saberes escolares.

O ensino de matematica

O ensino de matematica, especificamente da matematica escolar, € visto como vilao
dos alunos e responsavel pelo fracasso e pelo insucesso de muitos, de acordo com Correa e
MacLean (1999), que analisam depoimentos de alunos do Brasil e da Inglaterra sobre as
dificuldades encontradas nas disciplinas escolares e discutem a relevancia da cultura e do
contexto no processo de avalia¢do, de ensino e de dinamica curricular utilizado em cada
pais. O modo como os sujeitos da escola (os quais foram entrevistados) justificaram e
analisaram as dificuldades das disciplinas escolares — dando énfase as dificuldades
encontradas em matemdtica, em especial no Brasil, devido ao curriculo unificado e

modulado por contetidos hierarquizados de acordo com as séries — explicita que:

[...] a producdo de situacdes didaticas em Matemdtica que tentem
fundamentar as atividades escolares de forma que contexto e acdo sejam
essenciais para a constru¢do do conhecimento e onde os atos de mediacao
realizados pelo professor suscitem a reflexdo sobre a atividade e ndo
focalizem somente o seu resultado ou produto poderdo ter implica¢des
importantes na mudanga dos juizos dos alunos em relagdo a Matematica
(CORREA; MACLEAN, 1999).

A maneira como os alunos idealizam a matemadtica e sua postura diante disso faz

N

com que seu desempenho em relagdo a aprendizagem desse saber e seus avangos em
relacdo ao estudo da disciplina sejam pouco significativos. As conclusdes retiradas por

Correa e MacLean (1999) em relacdo aos estudos realizados foram de que:

A critica aos modelos tedricos empenhados em estabelecer mecanismos
gerais de aprendizagem se fundamenta na existéncia de evidéncias
empiricas produzidas nas ultimas trés décadas em favor da abordagem
situada dos processos cognitivos (ver para revisdao Butterworth, 1992;
Mercer, 1992; Goodnow & Warton, 1992). Tais investigacdes trazem
como implicagdo para a organizacdo das situacdes didatico-pedagdgicas o
fato de que os contetdos a serem aprendidos ndo sdo entidades as quais o
aluno aplica indistintamente seus esquemas gerais de pensamento.
Diferentes contetidos, em funcdo da natureza de seu objeto, impdem,
também, obsticulos diferenciados ao sujeito que conhece e,
conseqilentemente, requerem maneiras diversas de superd-los.
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O aluno precisa sentir-se presente na constru¢do dos saberes e das ferramentas
matemadticas a serem apreendidas e, de acordo com Bishop (1999), necessita que a
aprendizagem se faca de modo reflexivo e contextualizado, fundamentado em atividades e
anseios especificos para cada comunidade escolar; ou seja, cada regido ou cultura pode
levar especificidades para o ensino de matemadtica, enriquecendo o processo de
aprendizagem. Como justifica Bishop (1999), “o fato de que as verdades matemdticas
sejam vdlidas em toda parte e para qualquer pessoa ndo tem razdo nenhuma para dizer que a
educacdo Matematica deva ser igual em toda parte e para todo o mundo”. A aprendizagem
matemadtica impessoal despersonaliza o processo de ensino, ignorando conexdes e
significacdes pessoais. Uma vez que “contemplamos a educacdo Matematica como um
processo social, o individuo negocia, integra e compreende as diferentes mensagens

relacionando-as com valores [...]” (BISHOP, 1999).

No Ensino Médio, de acordo com os PCNEM (BRASIL, 2000b), as formalizacdes e
sistematizacdes matemadticas sdo ainda mais complexas; requerem que o aluno trabalhe e
desenvolva habilidades e competéncias matemdticas mais gerais do que no Ensino
Fundamental. Desse modo, para que sejam desenvolvidas e trabalhadas novas abstragdes e
formalizagdes nesse nivel de ensino, € preciso que o aluno se sinta disposto e se interesse
por essa nova etapa de formalizacdo de conhecimento. Para que isso seja possivel, como
defendem Bishop (1999) e Charlot (2001), é preciso analisar e entender o que ¢
significativo para tais alunos, de modo que eles tenham desejo pelo novo saber e vejam-se
como sujeitos ativos no processo de constru¢do do conhecimento matematico. O jovem que
trabalha, que estd inserido nas comunidades periféricas de grandes cidades e também os
jovens que por diferentes motivos largaram a escola e estdo retornando a ela na busca por
conhecimento, precisam reconhecer-se por meio dela, sendo o estudo e a aprendizagem da
matematica e das demais disciplinas responsavel por seu acesso ao conhecimento e por sua
inser¢do na sociedade. Kooro e Lopes (2007) discutem a falta de um curriculo oficial a

modalidade EJA e defendem que:

[...] uma proposta educativa precisa indagar a seus alunos sobre suas
expectativas, demandas e desejos para indagar-se a si mesma sobre a
sinceridade de sua disposi¢do e sobre a disponibilidade de suas condi¢cdes
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para atender os anseios dos alunos ou com eles negociar, perceberemos
que, de fato, nossas propostas ndo t€m priorizado o aluno em suas
elaboracdes.

Para que essa dinamica ocorra, as relagdes entre conhecimento e sujeito e entre os
sujeitos que aprendem sdo a base da constru¢do de conhecimentos e troca de saberes,
justificando que a socializagdo e a relacdo com o outro motivam e fazem-se necessarias no
processo de aprendizagem. Em uma de suas pesquisas de campo, Charlot (2001) analisou
como jovens da periferia baiana encaram a importancia da escola e do conhecimento
cientifico desenvolvido nesse espaco, discutindo o sentido e o desejo de aprender dos
alunos, ressaltando a importancia da reflexdo sobre a relagdo do jovem com o saber, e
concluindo que “ter acesso a escrita e ao pensamento cientifico faz mais sentido por dispor
de um recurso extra na luta pela vida do que por aumentar a intensidade do prazer de
existir”.

De forma particular, a Educacdo de Jovens e Adultos configura-se como uma
educacgdo diferenciada, seja pela extensdo de seus cursos devido ao menor tempo durante
seus niveis de formacdo, seja pelo publico e suas especificidades, publico este constituido
por jovens fora da idade escolar e adultos que voltam a escola para a conclusdo da educagdo
basica. Isso justifica um olhar diferenciado quando se discutem propostas curriculares para

essa modalidade de ensino, afinal,

[...] ao considerar as dimensdes curriculares para uma formacdo
matematica na educacio de jovens e adultos, ndo se pode pensar em um
processo de ensino e aprendizagem da Matematica fora do contexto
cultural, declarando-a como absoluta, abstrata e universal, pois essa visdo
seria a principal razdo para a alienacdo e os fracassos da grande maioria
dos estudantes nesta disciplina (KOORO; LOPES, 2007).

Humberto Jesus (2005) analisou o processo de ensino-aprendizagem de matemaética
em uma sala de escola publica de EJA, tendo como foco de andlise a interagdo dos alunos
com o conhecimento matematico, os modos como eles relacionavam-se com tal
conhecimento e a maneira de auxilid-los na constru¢@o e aprendizagem de novos conceitos.
Jesus (2005) discorre sobre a importancia do professor e do pesquisador nesse processo de
ensino, sobre a relevancia do sujeito na constru¢do do conhecimento e sobre a busca por
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novos caminhos pedagdgicos de acordo com contextos especificos e necessidades

particulares dos alunos de EJA:

Ao ouvirmos e sermos co-responsdveis pela satisfacdo das necessidades
matemadticas desses alunos, possibilitamos a construgdo de chaves de
leitura de mundo, que proporcionam a apropriacio de elementos que lhes
permitem compreender com maior profundidade a realidade complexa na
qual estdo inseridos [...] JESUS, 2005).

A relevancia do ensino de matemadtica é algo consentido por todos os agentes da
escola — estudantes, professores e comunidade; porém, a questdao sobre ‘0 que ensinar’ para
alunos de EJA leva-nos a discussdes pouco exploradas at¢é o momento. Fonseca (1999)
defende que “a 'busca do essencial' ndo pode ter a conota¢do de mera exclusdo de alguns
conteidos mais sofisticados, dando a sensacdo de que os alunos jovens e adultos
'receberiam menos' do que os alunos do curso regular”. E preciso que haja reflexdo acerca

das necessidades dos alunos de EJA e, conforme justifica Araujo (2001),

ndo se trata de escolher entre ensinar ou ndo fungdo, por exemplo. Mas,
antes, se questionar qual € (e qual foi) a importancia desse conhecimento
para a sociedade. E, além disso, esclarecer se ele possui principios que sdo
alicerces para outros conhecimentos.

Os PCN trazem a tona a importancia de uma formagdo abrangente que insira o
jovem na sociedade e que lhe dé ferramentas condizentes para que ele faca parte do

mercado de trabalho. Porém, como discutido por Monteiro e Nacarato (2005),

Essa insercdo no campo do trabalho, como no das relagdes sociais e
culturais, num pais de dimensdes continentais como € o caso do Brasil,
requer que se leve em consideracio a diversidade de atividades
econdmicas e empregaticias, o que acaba por constituir dificuldades
expressivas para a elaboracdo de uma proposta de cardter nacional, e, no
limite, representar, frente a esta, uma contradicao.

Assim, quando justifica a escolha por conhecimentos importantes para a sociedade,
Aratjo (2001) refere-se a sociedade local da qual os sujeitos da comunidade escolar
participam ou anseiam participar. Kooro e Lopes (2007), em seu estudo e andlise de um

curriculo de matemadtica para alunos jovens e adultos, concluem que:
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Ao pensar as fungdes da Educacdo Matemdtica para esses estudantes
fortemente marcados pela exclusdo, devemos considerar suas
necessidades, reconhecendo-os com suas historias de vida, seus saberes €
sua cultura, para entdo tomar decisdes que busquem possibilitar sua re-
inclusdo e uma melhor compreensido sobre a realidade, aumentando sua
autoconfianga, senso critico e a capacidade de tomar decisoes.

O sujeito social precisa reconhecer na escola desafios sociais que visem a ampliacao
de conhecimento e da reflexdo acerca dos conteidos e saberes cientificos e sociais que
facam parte de seu dia a dia. A escola ndo é responsdvel apenas pela transmissdao de
conhecimentos prontos e acabados, de dominios de especialistas, mas € também
responsdvel pela interpretacdo e pela modificagdo dos saberes, validando-os de acordo com

a cultura especifica de cada comunidade escolar.

Com efeito, o ensino de matemdtica em nivel médio faz-se necessdrio, seja na
escola regular ou na EJA, uma vez que dominar ideias e processos matematicos, ter
conhecimento da linguagem matemadtica, fazer generaliza¢des e ter maior desenvolvimento
do conhecimento abstrato passaram a ser necessidades importantes para os (muitos)
individuos na atualidade, tendo em vista que o avango tecnoldgico e as mudancgas sociais
presentes requerem a formagdo de individuos polivalentes para atuar em diferentes

situacdes e contextos. Como afirmam Lave e Wenger (1991),

Se tracadas com sucesso pelos aprendizes de matemdtica, as conexdes
com a vida didria resultariam de os alunos se tornarem parte dessa cultura
matemadtica, quando as criangas se descobrem com um modo
‘matematizante’ de olhar a sua experiéncia com o espago, tempo, a
quantidade, o padrdo, o processo, € 0s eventos provaveis e improvaveis.

A matemadtica é ferramenta necessdria para o desenvolvimento abstrato e 16gico dos
sujeitos que aprendem; a partir de seu estudo, o sujeito pode criar generalizagdes
pertinentes e desenvolver, em diferentes contextos, ferramentas abstratas de interpretacao e
generalizacdo. No cotidiano, a matemdtica desenvolvida pelos sujeitos sociais, culturais e
histéricos € rica em especificacOes e significagdes, de modo a tornar-se relevante no
ambiente escolar e a fornecer motivagdo ao aprofundamento e a continuagdo dos estudos

em matemadtica: “aprender Matemdtica € construir relacbes matemadticas, negociar 0s
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significados matemadticos com os outros, e refletir sobre a sua propria atividade

matemdtica” (WHEATLEY, 1992, apud REYNOLDS; WHEATLEY, 1996).

As representacgdes e significacdes acerca da matematica trazidas para a escola, seja
por professores ou alunos, sdo importantes ferramentas no processo de entendimento de
como cada sujeito relaciona-se e no entendimento de suas expectativas em relacdo ao
ensino e a aprendizagem da disciplina. Os alunos de EJA, em particular, carregam consigo
lembrancas de uma matemadtica escolar muito prépria, as quais s@o acompanhadas de
interacdes e significados especificos de momentos em que eles eram parte de uma
comunidade escolar. Além disso, por muitas vezes tratarem-se de trabalhadores, estes, de
algum modo, trazem de seus cotidianos uma matemdtica também particular e que é
encarada por cada um deles de modo préprio. Fonseca (2006), quando analisa e discorre
sobre o discurso, as significacdes e a constituicio dos sujeitos da EJA em relacdo a

educacdo matemdtica, afirma que:

[...] é preciso aprender a compreender e incorporar a dindmica pedagdgica
aquelas enuncia¢des em que alunos e professores falam de matematica.
Nessas oportunidades, professores e alunos falam de dentro da
Matematica, a partir de um modo de pensar matemadtico, construido na
experiéncia de matematicar. Esse discurso da Matemadtica € forjado numa
memoria semantica, e, por sua vez, a alimenta.

Os modos de apropriagdo e de relacdo entre o sujeito e a matemdtica, seja ela
escolar ou ndo, tornam-se importantes ferramentas no processo de estudo e andlise da
matematica e na observagdo de sua relagcdo com o sujeito que aprende, tal como justifica
Valverde (2006) em sua pesquisa sobre as relacdes entre a linguagem materna e a
linguagem matematica e como estas contribuem para o desenvolvimento e aprimoramento

da outra.

[...] a Matematica pode auxiliar os alunos a entenderem a passagem de
uma linguagem natural para uma linguagem artificial, linguagem esta que
permite a modelizacdo de operacdes realizadas com objetos — operacdes
essencialmente de abstracdo —, portanto, linguagem que faz com que
equacgdes sirvam tanto para representar a soma dos ingredientes de uma
receita simples que se pretende duplicar, modelando um raciocinio que
poderia ser seguido por qualquer falante em seu cotidiano, quanto para
representar as razdes da alta dos juros, modelando saberes cientificos que
emergem no Ambito de embates sociais e politicos (MATENCIO, 2005).
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As afirmacOes de Maria de Lourdes Matencio (2005) e as conclusdes retiradas por
Regina Valverde (2006) a partir das interacdes e dos modos de matematizagdo encontrados
em um ambiente escolar de EJA refletem sobre as interagdes ocorridas entre os jovens que
procuram os dltimos anos da educagdo bésica, além de estudarem e analisarem como o
aluno relaciona-se com o conhecimento matemético mais abstrato € muitas vezes pouco
contextualizado, ressaltando a importancia de vivéncias e experi€ncias levadas pelos alunos
ao ambiente escolar. O resgate do conhecimento ja adquirido e trazido pelos alunos por
meio de suas experiéncias levard os sujeitos que aprendem a relacionar e interagir de modo
mais significativo com a matemadtica; porém, vale ressaltar que o desenvolvimento do
pensamento cientifico e abstrato e a capacidade de generalizagdes mais complexas sao
objetivos a serem alcancados no Ensino Médio, seja este ensino uma etapa do ensino

regular ou da Educacdo de Jovens e Adultos, como justificado pelos PCNEM (2000):

Se a constituicdo de conhecimentos com significado deliberado, que
caracteriza a aprendizagem escolar € antecipacdo do desenvolvimento de
capacidades mentais superiores— premissa cara a Vigotsky — o trabalho
que a escola realiza, ou deve realizar, é insubstituivel na aquisicio de
competéncias cognitivas complexas, cuja importancia vem sendo cada vez
mais enfatizada: autonomia intelectual, criatividade, solucdo de
problemas, andlise e prospeccdo, entre outras. Essa afirmagdo € ainda
mais verdadeira para jovens provenientes de ambientes culturais e sociais
em que o uso da linguagem ¢ restrito e a sistematizacdo do conhecimento
espontineo raramente acontece.

Os saberes cientificos e cotidianos ndo anulam a validade um do outro, podendo
ambos fornecer forma e significado a producdo de um saber escolar significativo. Como

defende Giardinetto (1999),

No caso do processo de apropriacdo dos conceitos escolares, é preciso
considerar que ndo se pode trati-los dentro de uma mera légica do
cotidiano, muito menos de uma légica do cotidiano alienado [...]. A
posicdo tedrica aqui adotada, fundamentada na concepg¢do histdrico social
do individuo e de realidade, entende a relacdo entre o saber escolar e o
saber cotidiano como sendo uma relagdo ndo conflitante. O saber
cotidiano, dada a sua objetividade prética e imediata, ndo estd aqui sendo
entendido como o elemento norteador para se trabalhar os conceitos
escolares, na medida em que estes apresentam uma légica interna que nao
é regida pelo caréter utilitdrio presente no cotidiano.
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As relagdes criadas a partir do ambiente escolar em que o aluno se faz presente
como sujeito historico, social e cultural; a escola como contexto e ambiente fisico do
sujeito que aprende, também com valores sociais e culturais ja produzidos; e o
conhecimento matemadtico, repleto de cultura, valores e tido como representagdo cultural —
seja ele escolar ou ndo — fazem parte das preocupacdes e dos anseios da presente pesquisa,

a qual focaliza a andlise nas questdes descritas no primeiro capitulo.

Tendo em vista a caracterizagdo do objeto deste estudo, € necessdrio ainda,
antecedendo o préximo capitulo, fazer uma breve discussdo sobre importantes

consideragdes acerca do conceito de praticas culturais e de contexto.

2.1 Praticas socioculturais

Mais do que falar das diferentes matemdticas, cabe neste espaco uma breve
discussdo sobre praticas sociais e culturais que delimitam o cendrio da pesquisa com a qual

lidamos.

Lave e Wenger (1991), quando analisam as diferentes formas de aprender em
contextos e situagdes diversas, defendem a aprendizagem como algo insepardvel das
préticas sociais, sendo que para estudar e analisar momentos de aprendizagem faz-se
necessario considerar os aspectos sociais envolvidos em tal atividade. Quanto a defini¢ao

de pratica, o referido estudo refere-se a seguinte concep¢ao de Wenger (2001):

O conceito de pritica conota fazer algo, mas ndo simplesmente fazer algo
em si mesmo e por si mesmo; é fazer algo em um contexto histérico e
social que outorga uma estrutura e um significado ao que fazemos. Neste
sentido, a pratica é sempre uma pratica social.

A matemadtica, de acordo com Abreu (1995), pode ser considerada pratica social,
dado que estd envolta em acdes cognitivas e que a cognicao é uma construcdo individual do
sujeito — construgdo esta de cardter social e cultural, pois € mediada por questdes sociais e
culturais de um dado grupo social de que o sujeito faz parte. Assim, a matemética é uma

construcdo social e, por sua vez, pode ser configurada como prética social.
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Miguel (2010) justifica sua escolha em falar de matematica como pratica social pelo
fato de poder remeter a essa pratica um cunho indisciplinar, afinal, a matemética ocorre a

partir de diferentes préticas sociais e ndo apenas por meio de praticas escolares:

Essa caracteristica diferencial complexa, aberta e indisdiciplinar do
construto prdticas socioculturais em relagdo ao cardter abstrato, estitico e
ndo situado dos construtos ‘saber’, ‘conhecimento’ ou ‘conteido’- e que o
habilita a estabelecer percursos e didlogos indisciplinares de investigacio
no ambito da pesquisa cientifico académica em histéria (da educagéo
matematica) - foi outra razdo que nos induziu a toma-lo como foco da
investigacdo particular aqui referida. [...] esse deslocamento conceitual de
conteiidos ou saberes escolares para as prdticas escolares sugeriu-nos a
idéia de tentarmos esclarecer as caracteristicas da vida escolar de uma
pratica sociocultural em funcdo da investigacdo correlata das
caracteristicas das vidas ndo escolares dessa mesma préatica.

Nao hd como desconsiderar a ordem social da matematica, visto que sua pratica se
dd em diferentes contextos e situacOes, estando sempre associada a diferentes praticas
sociais (ABREU, 1995). Assim, é possivel considerar a existéncia de diferentes

matematicas relacionadas a préticas sociais e culturais diversas.

Lave e Wenger (1991), quando discutem a aprendizagem da matemadtica em préaticas
distintas, ndo a consideram como um processo de aquisi¢do de saber, mas sim como um

processo de apropriacdo de préticas sociais:

Nesse sentido, a apropriagdo ndo é tanto uma questdo de posse, de
propriedade, ou mesmo de dominio, individualmente alcangados, mas é
essencialmente uma questio de pertencer e participar nas praticas sociais.
Nessas préticas, o sujeito — ele proprio um signo, interpretado e
interpretante em relac@o ao outro — existe antes ou independente do outro,
do signo, mas se faz, se constitui nas relacdes significativas (SMOLKA,
2000, apud LAVE; WENGER, 1991).

Lave (2002) define os meios de estruturacio para diferenciar qual matemadtica estd
presente em prdticas diversas, como nas praticas escolares e nas cotidianas. A autora
defende que nio se pode entender um processo cognitivo — em particular, matemdtico —
sem considerd-lo como um processo situado, ja que este desenvolveu-se num dado contexto

social e histdrico:
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Admitindo-se que a matemadtica assuma forma universal, capaz de ser
transportada para todas as situacdes e ser executada de modo uniforme, as
respostas para essas questdes [é vdlido transportar as descobertas
experimentais para atividades desenvolvidas fora do laboratério? [...]
Quem deve decidir quais fendmenos cognitivos merecem ser estudados?
poderiam ser consideradas simples, e poderiam ser simplesmente aceitas.
Nao haveria ddvida a respeito da validade da extrapolacdo de descobertas
de laboratério para outras situagdes. Se a pritica matemdtica assume
formas especificas de acordo com a situagdo, isso implica que as
propriedades matemdticas formais dos problemas potenciais ndo sdo
suficientes para verificar quais questdes emergirdo na pratica (LAVE,
2002).

As atividades e préticas da matemdtica, em seus diferentes contextos, ddo forma

uma a outra; porém, isso ndo ocorre de modo idéntico. Uma atividade matemética progride

e condiciona a forma de outra, mas, ainda de acordo com Lave (2002), elas ndo se

organizam e ndo possuem efeitos simétricos de organizagao.

Miguel (2010) escolhe referir-se a praticas escolares de mobilizagdo de cultura

matematica em vez de aprendizagem da matemadtica, tendo em vista a preocupa¢ao com as

diferentes formas de mobiliza¢do cultural da disciplina nos contextos diversos em que

ocorre a pratica da matematica:

[...] as perspectivas de mobilizacdo cultural escolar associadas ao
referencial sécio-cultural se mostram criticas em relacdo: a uma
concepcao de apropriagdo cultural escolar como derivando-se diretamente
de uma impressdo sensorial; a linguagem como um sistema de signos
ligados a principios universais de raciocinio; a linguagem como
representacdo do pensamento que, por sua vez, seria a representacdo do

mundo.

Também segundo Miguel (2010), quando se trata de mobilizacdes culturais para

estudar priticas matemadticas, a matematica deixa de ser unica e fechada a intervencdes

culturais e sociais:

[...] quando falamos em processos de mobilizacdo de cultura matematica,
deixamo-nos de nos referir 2 matematica como um corpo homogéneo e
universal de conhecimentos e passamos a falar em matemdticas no plural.
E tais matemadticas passam a ser vistas como aspectos de atividades
humanas realizadas com base em um conjunto de préticas sociais, tais
como aquelas realizadas pelos matemdticos profissionais, pelos
professores de matemadtica, pelas diferentes comunidades constituidas
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com base em vinculos profissionais, bem como pelas pessoas em geral em
suas atividades cotidianas.

N

A busca por maneiras de fornecer significado a matematica escolar por meio de
situacdes contextualizadas — feitas pela simples aplicacdo de problemas de compra ou de
venda, por exemplo — ndo traz resultados satisfatorios quanto ao modo como o aluno

relaciona-se com a matematica escolar. Segundo Vilela (2007), com base na teoria de Lave,

Obviamente, os meios de estruturacio da matemadtica envolvida em
praticas escolares e da matemadtica envolvida em priticas ndo escolares
sdo diferentes, ja que as primeiras s@o realizadas sob os condicionamentos
da situag@o escolar e as nao escolares sob os condicionamentos de outras
situacoes.

A matemadtica escolar, para Vilela (2007), tem um fim em si mesma, sendo a escola
um meio de estruturacdo especifico e restrito. Lave (1996) da énfase a diferenciacdo entre
praticas em contextos distintos e ao erro de tentar identifica-las como praticas mateméticas

que mobilizam mesmos significados aos seus sujeitos:

E importante notar que, para quem cozinha, a resolucio de problemas de
matemadtica ndo constitui um fim em si mesmo; os procedimentos em
torno das relacdes quantitativas que t€m lugar na cozinha tomam a forma
e o sentido que t€m, em fungdo dos impasses, dilemas que servem de
motivagdo as suas praticas; o saber matemadtico de tipo escolar ndo limita
a estrutura da sua prética quantitativa, nem tao pouco especifica o que é
que pode constituir um problema de matematica. [...] Finalmente, devo
acrescentar que os tipos de atividades que investigamos ndo ddo para
formar um curriculo para aprender matemdtica na escola: a “recolha e
transformacao das relacdes de quantidade” ndo € um algoritmo, ou sequer
uma atividade para resolucio de problemas, no sentido que lhe d4 a escola
(LAVE, 1996).

O ambiente escolar e as relacdes que se criam a partir desse contexto sao
responsdveis pela diferenciacdo de formas de aprender e conhecer do sujeito que nele se
insere. Como afirma Charlot (2001), o saber escolar ndo substitui o saber criado em outras

préticas; ele apenas permite que o sujeito dé outro sentido ao que vé, a vida:
Sua relagdo com o saber que eles encontraram na escola, e sua relacdo

com a prépria escola ndo se constroem a partir do nada, mas a partir de
relagdes com o aprender que eles ja construiram. Nao se vai a escola para
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aprender, mas para continuar a aprender. [...] o que se aprende na escola
permite dar sentido a vida, mas de outra maneira.

Lave e Wenger (1991) afirmam que teorias com foco na estrutura das préticas
sociais t€ém uma visdo diferenciada das demais teorias, por concentrarem-se na pessoa e

terem uma visao impessoal de conhecimento, habilidades e aprendizagem:

Como um aspecto da pratica social, a aprendizagem envolve a pessoa
como um todo, ndo apenas uma relagdo com atividades especificas, mas
uma relacdo com comunidades sociais - implica tornar-se um participante
pleno, um membro, um tipo de pessoa. [...] atividades, tarefas, fun¢des e
compreensdes ndo existem isoladamente, elas fazem parte de um sistema
global de relacdes em que eles t€m um significado.

Vale ressaltar as contribui¢des de Luciana Campolina e Maria Cldudia Oliveira
(2009), embasadas em Gaskins (1992), quando relacionam a cultura da escola e as praticas
sociais como importantes eixos na discussdo sobre juventude. Campolina e Oliveira
valorizam as praticas sociais no momento de analisar e entender os jovens em situacdes de

aprendizagem e de relacdo com o saber escolar:

[...] os estudos que pretendem a compreensao dos sistemas de significacdo
construidos nos diferentes espacos sociais permitem a articulacio entre o
social e o individual, o cultural e o histérico, que se caracterizam como
dimensdes interdependentes do desenvolvimento. [...] No contexto das
atividades sociais, as experiéncias dos sujeitos se entrelacam a producdo
da ordem social e cultural, tanto originando as experiéncias singulares da
pessoa, como também contribuindo para a produgdo e transformacio
cultural.

As referéncias expostas neste estudo auxiliam na busca pelo entendimento de uma
aprendizagem significativa para o aluno que se relaciona com o saber matematico. Como
discutem Margarida Rodrigues (2000) e D’ Ambrésio (1997), uma atividade matemaética
serd significativa para um aluno quando este tiver a oportunidade de sentir-se alegre por ter
descoberto algo, quando este tiver a oportunidade de fazer matemadtica de modo criativo. E,

para isso, € preciso analisar a aprendizagem como prética social:

A aprendizagem ¢ um modo de estar no mundo social, ndo um modo de
vir a conhecé-lo. Aprendizes, tal como observadores, numa perspectiva
mais geral, estdo envolvidos quer nos contextos da sua aprendizagem quer
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no amplo mundo social dentro do qual estes contextos sao produzidos. [...]
Tal como fazer teoria € uma forma de pritica no mundo, ndo uma
especulacdo distanciada dele, também a aprendizagem € uma préitica, ou
uma familia de préiticas (HANKS, In: WENGER; LAVE, 1991).

A matemadtica vista como pratica social eleva a importancia de estudo do processo
de aprendizagem a partir de diferentes referencias. Dessa maneira, ndo existe valorizagdo
ou imposi¢cdo de um modo de aprender sobre o outro, apenas a alusio de modos de

aprender diversos:

A compreensdo das matemadticas como préticas sociais - cada qual com
suas regras, ainda que mantenham, entre si, semelhancas de familia -, tem
a vantagem de ndo vé-las como dogmadticas, na medida em que tal
compreensdo nao impde um Unico ou mesmo jogo de linguagem para
todas essas préticas, isto €, ndo julga esses diferentes jogos a partir de
regras de um unico jogo tido como superior ou referencial (VILELA,
2007).

2.2 Consideracoes sobre contexto

Apesar de parecer muito clara a no¢do de ‘contexto’, em especial no ambiente
escolar, faz-se necessdria uma discussdo exaltando consideragdes acerca desse tema na
tentativa de explicitar qual sentido ele terd no decorrer deste estudo. Como justificado por
Elenilton Godoy (2002), a maioria dos professores entendem como ‘contexto’ € ‘ensino
contextualizado’ uma educacdo ligada a situacdes cotidianas que tenham alguma relacdo
com a vida didria do aluno ou alguma aplicacdo direta em tais situacOes. Desse modo, as
interpretacdes erroneas em relacdo aos termos ‘contexto’ e ‘contextualiza¢do’ evidenciam a
necessidade de assimilar o que pesquisadores de educacdo — especialmente, de educacdo

matematica — pensam sobre tais termos.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio tomam como eixo
estruturador de curriculo as ideias de interdisciplinaridade e contextualizagdo (BRASIL,

2000b), segundo a seguinte concepgao:

[...] Contextualizar o conteiido que se quer aprendido significa, em
primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma relacdo entre
sujeito e objeto. Na escola fundamental ou média, o conhecimento € quase
sempre reproduzido das situacdes originais nas quais acontece sua
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producio. Por esta razdo, quase sempre o conhecimento escolar se vale de
uma transposi¢do diddtica, na qual a linguagem joga papel decisivo.

E preciso, segundo os PCNEM, tornar o ensino escolar menos tedrico e vinculd-lo a
prética, aproximando o contexto da vida, do cotidiano e da convivéncia aos contetidos da
aprendizagem, além do trabalho e da cidadania (BRASIL, 2000b, p.81). No entanto, &
preciso repensar essa aproximacao entre vida cotidiana e conteudos escolares para que ela
nao reduza a educacio escolar e o ensino das disciplinas a aplicagdes praticas em situacdes
imediatas do dia a dia. Nos PCNEM, explicita-se que “na prética, o conhecimento
espontdneo’ auxilia a dar significado ao conhecimento escolar. Este dltimo, por sua vez,
reorganiza o conhecimento espontineo e estimula o processo de sua abstracdo” (BRASIL,
2000b), justificando a necessidade da indissociabilidade entre conhecimento espontineo e

conhecimento escolar.

Alice Casimiro Lopes (2002), analisando o discurso e levando em consideracio a
insercdo e as reformas ocorridas na educacdo bdsica no pais, afirma que a ideia de
contextualizacdo tratada nos PCNEM associa-se a uma valoriza¢do do cotidiano, de modo
que os conhecimentos escolares devem estar intrinsecamente relacionados a questdes
concretas na vida do aluno. A autora ainda afirma que “a contextualizacdo situa-se na
perspectiva de formacdo de performances que serdo avaliadas nos exames centralizados e
nos processos de trabalho”, afinal, os PCNEM esperam que, a partir da aprendizagem
contextualizada, os alunos estejam aptos a solucionarem diferentes questdes, mobilizarem-
se e resolverem problemas no mundo social e do trabalho, de forma a agregar o conceito de

contexto a um discurso do mundo globalizado.

O discurso apresentado pelos PCNEM sugere-nos a constituicdo de uma educagio
que valorize os conhecimentos adquiridos pelos alunos em seu cotidiano € em suas praticas
sociais, com um cardter de formagdo ampla. No entanto, ndo faz sentido reconhecer o aluno
como agente cultural e social, prepard-lo para o trabalho e examina-lo por meio de testes

unificados. Os PCNEM propdem que parte dos curriculos seja diversificada, dando espaco

? Nesse documento (PCNEM), o termo ‘conhecimento espontdneo’ faz referéncia ao conhecimento ndo
escolar do aluno, conhecimento trazido e construido por ele em atividades e praticas sociais, em situagdes do
cotidiano.
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as escolas para considerarem a cultura e o contexto escolar e de seus sujeitos. Porém, em
exames unificados, tal como justificado por Lopes (2002), ndo hd a valorizacdo da
contextualizacdo defendida nos documentos, mas sim uma padroniza¢do na educacgdo

basica. Ainda segundo Lopes (2002),

A contextualizagdo € um dos processos de formacdo das competéncias
necessdrias ao trabalho na sociedade globalizada e a inser¢do no mundo
tecnolégico. [...] Prevalece a restricdo do processo educativo a formagédo
para o trabalho e para a inser¢ao social, desconsiderando sua relacdo com
o processo de formacdo cultural mais ampla, capaz de conceber o mundo
como possivel de ser transformado em direcdo a relacdes sociais menos
excludentes.

Em sentido amplo, o que se entende por ‘contexto’? Segundo o Diciondrio Houaiss,
o termo ‘contexto’ pode ser entendido da seguinte forma: “inter-relagdo de circunstincias
que acompanham um fato ou uma relacdo”. Analisando a definicdo do Houaiss e as
discussdes levadas a cabo por Pilar Lacasa (1994), € possivel concluir que ‘contexto’ pode
ser definido como uma relag¢do entre um dado acontecimento € 0 meio em que este ocorreu,
uma relagdo entre sujeito/objeto e seu redor (LACASA, 1994) — ainda que esse contexto
ndo se limite apenas ao ambiente fisico, mas refira-se ao ambiente como um todo, ambiente
este com representagdes sociais, culturais, valores e significagdes. Como discute Lacasa,
pensar no processo de construcdo de conhecimento e estar atento para que €sse processo
ndo aconteca individualmente, mas na interacdo com o outro, reforcam a necessidade de
que se considerem os diferentes individuos que participam dessa acao e suas relagdes com o

meio a que pertencem.

Tomando como referéncia a cultura e a constru¢cdo de conhecimento por meio da
interacdo, Lacasa define contexto como algo para além do fisico. Para ela, o contexto é uma
relacdo, sendo esta repleta de valores, de significagdes sociais e culturais: “o essencial é que
0 entorno e o objeto se entremeiem em uma corrente de atividade. Nao estamos diante de
duas varidveis que podem ser analisadas com independéncia uma da outra, ambos

constituem uma unidade de andlise” (LACASA, 1994, p.292).

Procurando esclarecer que o contexto ndo se limita as vivéncias cotidianas do aluno,

José Joelson Almeida (2006) considera:
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Dada uma situagdo de exploracdo de problemas, por exemplo, o contexto
serd determinado pelos conflitos cognitivos e enfrentamento de crengas e
saberes, de carater individual, pelo relacionamento de todas essas
idiossincrasias com os demais participes da situacdo; pelas relacdes
individuais e do grupo com o objeto da discussdo, ou seja, com os demais
componentes da situacdo institucional. [...] Desse modo, pode-se conceber
um contexto como uma relacdo entre sujeitos (logo tem aspectos
individuais e coletivos) em uma situacio institucional, num dado espago
fisico em um certo momento.

Assim, contextualizar ndo significa apenas tornar a educa¢do um ensino pratico,
ligado somente ao cotidiano, mas sim um ensino com significado, para que o aluno crie
relacdes e conflitos, e, diante de tal ensino contextualizado, desenvolva-se e relacione-se de
diferentes formas com outros sujeitos ativos no processo educacional. Serd essa abordagem
de contexto que utilizaremos neste trabalho. O simples fato de relacionarmos a altura de um
prédio com a trigonometria ndo significa que essa situacdo estd contextualizada, afinal, para
que isso ocorra, € necessario que o professor leve em conta o momento de vida atual de
seus alunos, repense e proponha situagdes interativas de constru¢cdo e de resolugdo dos
problemas, além de considerar a disposicao dos alunos na sala de aula e seu conhecimento

prévio (ALMEIDA, 2006, p. 50).

De acordo com Siegel e Cohen (1991, apud LACASA, 1994, p.293), é possivel

notar que um lar vai muito além do seu espaco fisico:

Um lar conota atores humanos que mantém relagcdes com outras pessoas,
organizacdes idiossincriticas pertencentes ao espago, recordacdes
(tradigdes), e metas. SAo justamente estas coisas essenciais — atores, metas
e recordagdes — o que distingue os contextos de seus entorno e de uma
nova aparéncia a suas caracteristicas topograficas.

E nesse sentido que podemos pensar a escola, o lar e outras comunidades interativas
como sendo diferentes contextos. Lacasa (1994) considera a escola como “um contexto
construido pelas pessoas; a escola como contexto essencialmente social; os contextos
incluem recordagdes; escola como unidade de andlise; a escola entendida a partir dos

processos de troca que se produzem dentro da escola”.

Pode-se concluir, a partir disso, que a escola como contexto precisa considerar a
comunidade social, cultural e histérica na qual estd imersa para criar relacOes ativas entre
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sujeitos que dela participam, uma vez que ela € um contexto de forte mobilizacdo social.
Além disso, a escola ¢ um ambiente que comporta diferentes contextos, como a sala de
aula, as atividades extraclasse, o intervalo etc., os quais podem gerar outras oportunidades
de interacdo entre as pessoas e criar diversas relacdes entre ambientes, atividades e alunos,
possibilitando a estes uma mobilizacio mais ativa na sociedade. E importante que os
conhecimentos extraescolares levados pelos alunos para a escola facam parte de sua prética
escolar, afinal, o saber escolar precisa significar algo aos que aprendem. Porém, vale
ressaltar questdes discutidas anteriormente por Lave (2002), que afirma: o importante é
saber que o contexto em que se dd a prdtica serve como meio de estruturagdo de tal
atividade; logo, a organizacdo do aprender na escola serd de maneira diferente do que €
aprendido em outros contextos; ainda que se tente aproximar as duas praticas, estas, por sua
vez, t€m intencdes de aprendizagem diferentes, moldadas pelo contexto do qual fazem

parte. Ainda segundo Lave (2002),

[...] as atividades situadas proporcionam campos para a agdo que se
estruturam mutuamente. De fato, tais recursos podem provir ndo s6 da
memoria da atuac@o pessoal, mas da propria atividade, em relacdo com a
situacdo, tomando forma na intersecdo de multiplas realidades produzidas
no conflito e criando valores.

Tal como justifica Régis Luiz de Souza (2007), “o grande foco da Educacio
Matematica na segunda década do século XX pode ser configurado pela expressdo
‘aprendizagem com compreensdo’”, que toma como ponto de partida o conhecimento ja
adquirido pelo aluno, significando o que € aprendido e explicitando a origem do que €

ensinado. Os PCNEM propdem uma nova visao ao Ensino Médio:

Referenda-se uma visdo do Ensino Médio de cariter amplo, de forma que
os aspectos e contetidos tecnoldgicos associados ao aprendizado cientifico
e matemdtico sejam parte essencial da formacdo cidadd de sentido
universal e ndo somente de sentido profissionalizante (BRASIL, 2000b).

Nesse mesmo documento, propde-se um trabalho interdisciplinar e contextualizado
que ndo seja restrito a informagdo, com definicdes e exemplos, mas que privilegie o
conhecimento conectado e relacionado a outras dreas do ensino, a fim de que o aluno

estabeleca significacdes com o que sendo estudado:
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O critério central é o da contextualizagdo e da interdisciplinaridade, ou
seja, é o potencial de um tema permitir conexdes entre diversos conceitos
matematicos e entre diferentes formas de pensamento matemadtico, ou,
ainda, a relevancia cultural do tema, tanto no que diz respeito as suas
aplicacdes dentro ou fora da matemadtica, como a sua importancia histérica
no desenvolvimento da prépria ciéncia (BRASIL, 2000b).

No entanto, isso ndo significa que o conhecimento cientifico e abstrato deva ser
excluido dos conteddos escolares, uma vez que sdo necessdrios o estudo e o
aperfeicoamento desses saberes dentro do ambiente escolar pelo fato de a escola ser um
contexto organizado e especificamente de construcdo, troca e reinterpretagdes de saberes.
Como ainda afirma Lacasa (1994), “a aula é uma situacdo de comunicacdo em que
diferentes personagens constroem e compartilham conhecimento”, ¢ um ambiente de troca
e constante interagdo, onde todos os sujeitos — alunos e professor — portam-se como sujeitos
de conhecimento, cultura e valores, e relacionam-se e interagem para a reinterpretacdo e
reconstrucdo dos novos saberes. Schliemann (apud CARRAHER; CARRAHER;
SCHLIEMANN, 1988) discute o distanciamento e a falta de didlogo ocorrido entre a
matematica escolar e a matematica da rua, afirmando que tal situacdo poderia ser

amenizada:

Quando a experiéncia didria € combinada com a experiéncia escolar € que
os melhores resultados sdo obtidos. Isto ndo significa que os algoritmos,
férmulas e modelos simbdlicos devam ser banidos da escola, mas que a
educacdo matemdtica deve promover oportunidades para que esses
modelos sejam relacionados a experiéncias funcionais que lhes
proporcionem significado.

Essa consideracdo evidencia a necessidade de que sejam criadas relacdes entre os
conhecimentos ja adquiridos pelos alunos e os conhecimentos a serem construidos na
escola. Porém, Miguel e Vilela (2008) afirmam que essa dissociacdo entre oS
conhecimentos matematicos gerados em diferentes contextos ocorre devido aos seus
diferentes jogos de linguagem, ndo sendo possivel ter as mesmas mobilizacdes de saber em

ambientes distintos:
Entendemos, no entanto, que os significados matematicos associados a
esses dois contextos — o escolar e o da rua —, por estarem ancorados em

diferentes jogos de linguagem, ndo convergem para uma esséncia.
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Mantém, entretanto, no maximo, como diria Wittgenstein, semelhancas de
familia.

Vilela (2007), em sua tese de doutorado, faz uma andlise em relagdo aos termos

‘matemadtica escolar’ e ‘matemadtica da rua’ a partir de diferentes autores que discorrem

sobre as duas adjetivacdes, discutindo a tentativa de aproximacdo dessas instancias como

possivel caminho de melhorar a relagdo do aluno com a matematica escolar. A autora

conclui que:

Algumas pesquisas recentes no ambito da Educagdo matematica indicam
um movimento de abandono da referéncia de uma matemadtica ideal para
substitui-la por praticas matematicas associadas a situagdes culturalmente
configuradas, vividas por sujeitos institucionais identificiveis que
interagem e convivem em diferentes comunidades de préticas,
influenciados por ‘representagdes de matematica como produto’.

[...] € sustentavel a elaboragdo do nosso ponto de vista central de que as
matematicas constituem esquemas tedricos especificos, que indicam as
condicdes de sentido, significado e inteligibilidade especificos nas
situacdes, épocas e lugares da vida.

A educacdo bésica e o Ensino Médio, especificamente, t€m como func¢ido formar

para a vida, tornar o sujeito consciente e capaz de relacionar informacdes, interpretar

estatisticas, entender as relacdes politicas e sociais que predominam no nosso pais; além

disso, devem, de alguma forma, fornecer ferramentas para esses jovens, como justificam

José Luiz Domingues, Nirza Toschi e Jodao de Oliveira (2000):

O Ensino Médio foi configurado na LDB (Lei n® 9394/96) como a tltima
etapa da educacgdo basica. Esse fato novo se deu num momento em que a
sociedade contemporanea vive profundas alteracées de ordem tecnoldgica
e econdmico-financeira. O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico das
ultimas décadas nao sé transformou a vida social, como causou profundas
alteragdes no processo produtivo que se intelectualizou, tecnologizou, e
passa a exigir um novo profissional, diferente do requerido pelos modelos
taylorista e fordista de divisdo social do trabalho. A sociedade
contemporanea aponta para a exigéncia de uma educacdo diferenciada,
uma vez que a tecnologia estd impregnada nas diferentes esferas da vida
social.

Considerando a diversidade cultural e social de nossos jovens, seus diferentes

contextos, anseios e ambicdes diante da sociedade, sabemos que sdo indmeras as
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responsabilidades do mediador — no caso, o professor — de todo este processo de formagao.

Eleny Mitrulis (2002) explicita qual deve ser o papel da escola:

A escola € o lugar em que se cultiva a relagdo com o conhecimento. Lugar
em que o aluno deve ter oportunidade de confrontar seu saber de vida
espontaneo com o saber sistematizado, e de construir esquemas
intelectuais e de aclo para interpretar, compreender e participar
intencionalmente.

Em suma, a escola, a familia, a rua ¢ o ambiente de trabalho sdo contextos
diversificados que criam relacdes e sao impregnados de valores e significacdes. Por isso, é
preciso que a escola considere toda essa diversidade para dar voz ao sujeito que aprende,
promovendo sua capacidade de agir e interagir no processo ensino-aprendizagem. O
conhecimento sistematizado da escola precisa ser ferramenta de cidadania, de inclusdo ativa
do sujeito na sociedade. O ensino contextualizado é fonte de criacdo do sujeito, que se
constr6i como ser pensante, ativo e critico, € que, diante das situacdes que lhe sdo
apresentadas e que ele deve enfrentar em sua vivéncia social, serd capaz de reconstruir e
reinterpretar o que lhe for util, segundo seus valores e crengas e de acordo com as
concepcdes construidas no ambiente escolar. Quando ocorre tal dindmica entre sujeito e o
que lhe estd sendo ensinado, os conhecimentos adquiridos pelo aluno poderdo ser
responsaveis pela conscientizacdo de sua posicdo no mundo e por sua articulagcdo, sendo
possivel alterd-la quando necessario a fim de tornar-se um cidaddo ativo na sociedade. E
importante que a percep¢ao que a sociedade tem da escola seja modificada para além do
sentido mencionado por Lave e Wenger (1991): “As escolas sdo muitas vezes referidas
como lugares onde as pessoas aprendem fora de contexto, aprendem conceitos gerais, ou
sdo preparadas para o mundo fora da escola”. De outro modo, a escola é lugar de conflito e
recriacdo de diferentes situagdes e contextos; faz parte de toda a organizacio social da
comunidade a qual pertence, € elemento do mundo social e cultural do aluno e de toda a

sociedade.
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2.3 EJA e Ensino Médio: um espaco de contexto

A Educacdo de Jovens e Adultos — interesse de andlise e reflexdo desta pesquisa —,
como integrante do quadro escolar brasileiro, traz questdes ainda pouco analisadas e
discutidas a respeito da educagdo matemdtica e suas particularidades no que diz respeito ao
Ensino Médio. A busca pelo esclarecimento e pela andlise da relagdo do sujeito com o
conhecimento matemdtico nesse nivel de ensino e os modos de relagdo entre a matemaética e
questdes sociais, culturais e histdricas peculiares aos alunos em questdo, tornam o trabalho

de andlise ainda mais necessdrio e enriquecedor.

No Brasil, a expansdo dos cursos de Ensino Médio tem ocorrido gradativamente;
porém, segundo o Instituto de Pesquisa Econdmica e Aplicada (IPEA)*, “apenas metade dos
brasileiros com idade entre 15 e 17 anos estdo no Ensino Médio com a idade adequada e
44% deles ainda ndo concluiram sequer o Ensino Fundamental”. O aumento do tempo de
permanéncia do jovem na escola € significativo, mas a proporcdo de jovens fora da escola
aumenta de acordo com a faixa etdria: 15,9% entre os jovens de 15 e 17 anos, 64,4% entre
18 a 24 anos, e 87,7% entre 25 e 29 anos. Essas informacdes retratam que, apesar de
avancos significativos, o Ensino Médio ainda ndo é uma etapa de estudos abrangente, de
modo que muitos sdo os jovens e adultos que sequer concluiram o Ensino Fundamental.
Apesar das expansdes, no Brasil, em particular no Estado de Sao Paulo, ndo existem vagas

para todos os jovens em escolas publicas, o que reflete na lenta evolucdo do direito a

educacdo bdsica.

Os estudos do IPEA apontam para a importancia da conclusdo do Ensino Médio na
sociedade atual e para a educagdo desigual entre os jovens, de modo que é pouco
representativo o nimero de jovens que conseguem ter acesso ao ensino Superior. E
relevante levar tais informagdes em conta, uma vez que esta pesquisa tem por objetivo
analisar os modos de relacdo entre ensino de matemdtica e o sujeito que aprende. Afinal,

diversos fatores sociais, culturais e historicos influenciam diretamente no modo de o aluno

perceber o mundo escolar e sua posi¢ao desigual na sociedade, principalmente no que diz

* Instituto de Pesquisa Economica e Aplicada (IPEA). Disponivel em: www.ipea.gov.br. Acessado em: 3 dez.
2009.
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respeito aos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos, os quais correm contra o tempo para

conseguir uma nova insercado social e profissional na sociedade.

Bishop, quando discute a importancia de um ensino de matemadtica contextualizado
e significativo, revela que “a natureza social, humana e essencialmente interpessoal da
educacgdo costuma ser ignorada pela urgéncia em adquirir técnicas matematica e pelo desejo
de desfrutar de uma educagcdo matemdtica ‘eficiente’” (BISHOP, 1999). O autor ressalta,
em seu discurso, a dicotomia entre a valoriza¢do da ‘eficiéncia’ da matemadtica, de seu alto
nivel de abstracdo e da importancia de seus algoritmos e generalizagdes, e a busca por
contextualizacdo no processo de ensino e aprendizagem, enfatizando a relevancia de uma
aprendizagem matematica na escola que priorize as relagcdes sociais e culturais dos sujeitos
que aprendem, no momento que estes fazem da matemdtica um conhecimento significativo
e dindmico. Bishop (1999) lista os cinco mais importantes niveis sociais da educacdo
matematica: cultural, social, institucional, pedagdgico e individual. O nivel social, segundo
ele, justifica a mediatizacdo de diferentes instituicdes da sociedade na matematica, de modo
que estas estejam submetidas por forcas politicas e ideoldgicas. Por essa razdo, a educagdo
matematica torna-se diversificada de acordo com diferentes sociedades, ainda que a
matematica seja um fendmeno universal e cultural. Vale a ressalva de que, para o autor, a
matemadtica € universal no que diz respeito a sua utilidade e aprendizagem em quaisquer

sociedades:

A matemadtica ¢é utilizada em todas as sociedades e é a Unica matéria que
se ensina na maioria das escolas do mundo. [...] Ainda que a Matematica
seja um fendmeno internacional e cultural, ndo existe necessariamente
nenhuma razdo pela qual a educacdo matematica deva ser igual em todas
as sociedades (BISHOP, 1999).

Além disso, a comunidade em que a escola estd inserida também influencia no
processo € nos objetivos escolares, de modo que cada contexto fornece novos significados e

relevancia para diferentes énfases no ensino de matematica.

O professor e o grupo de alunos que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem de matematica influenciam diretamente os modos de interag@o, os valores a

serem trabalhados e a modelagdo de problemas matemdticos a serem levantados no
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momento de aprendizagem. Bishop (1999) define tais sujeitos como influentes pedagdgicos
responsdveis pela enculturacdo matemdtica, sujeitos que criam modos de pensar, que
negociam valores e que se comportam de acordo com o grupo, tornando-se parte de um
grupo cultural matemético criado no ambiente de ensino em que todos 0s sujeitos sdao
responsdveis relevantes no processo de conhecer e interagir com a matemadtica. Cada
sujeito, com valores familiares, comunitarios e sociais proprios, contribui individualmente
no ambiente escolar, com historias e culturas préprias, modificando e fazendo parte de todo

o processo de educa¢do matemdtica como sujeito inico. Como afirma Bishop (1999, p.33),

[...] Quando contemplamos a educa¢do matematica como um processo
social, o individuo negocia, integra e compreende diferentes mensagens
relacionadas com valores. A crianca ndo chega a escola como um
recipiente vazio e tampouco deixa de contribuir com algo a empresa
educativa.

O autor discute em seu livro a relevancia da matemadtica em diferentes comunidades
culturais e defende que, apesar de ser um fendmeno ‘pancultural’, cada comunidade atribui
a matematica valores e significados proprios, valorizando diferentes ensinamentos
decorrentes da educagdo matematica. Bishop explicita as diferentes atividades matematicas
que estdo presentes em intimeras praticas culturais nas distintas comunidades, sendo tais
atividades relacionadas e motivadas pelo entorno e pela cultura dos povos responsaveis pela

construcdo e pelo fazer matemaético.

Assim, levando em conta a matematica como fendmeno cultural, tal como
defendido por Bishop, € necessdrio que nos foquemos em seus valores, pois “os valores
propiciam a unica base para uma compreensdo totalmente inteligivel da cultura, porque a
verdadeira organizagdo de todas as culturas se dd, fundamentalmente, em funcdo de seus
valores” (BISHOP, 1999). Se nos focarmos nos valores € em como estes sdo percebidos e
modificados pelos alunos, poderemos entender como se da a relacdo dos sujeitos com o
saber matematico, de modo que € necessdrio discutir sobre valores ocultos ou muitas vezes

imperceptiveis aos olhos do sujeito que aprende e que se sente apenas receptor.

S Pancultural: existente em todas as culturas.
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Alunos, jovens e adultos, com experiéncias diversificadas em relacdo ao ensino e a
aprendizagem de matemadtica — escolar ou ndo —, carregam valores ja estabelecidos em
relacdo a disciplina, muito dos quais s3o negativos e pouco motivadores devido ao
insucesso escolar ja ocorrido em outras ocasides, ou mesmo a falta de significado com que
a matemética escolar foi com eles trabalhada. E preciso que o jovem se reconheca no
processo de aprendizagem e, mais do que isso, valorize o conhecimento sistematizado,
desenvolvendo sua capacidade de abstragdo, ampliando seu conhecimento cientifico e
abstrato, e vendo sentido em seu estudo, independentemente do grau de desenvolvimento
matemadtico que deseja alcancar apds a educagdo bdsica. Ainda segundo Bishop (1999),
“[...] além de animar os alunos a desenvolver sua capacidade para abstrair, também
devemos alimentar neles maneiras de concretizar e objetivar idéias abstratas”. O
conhecimento e pensamento abstratos sdo uma das ferramentas matematicas essenciais para
o desenvolvimento cognitivo; porém € preciso que esse desenvolvimento ocorra de modo a
valorizar os individuos presentes no processo de ensino, apontando para novos desafios e

relacdes capazes de serem desenvolvidas com a matemaética.

O ensino da matemadtica escolar, no que diz respeito a um ensino formalizado e com
objetivos ja definidos, deve ser capaz de possibilitar acesso a0 conhecimento abstrato e
complexo que dispde. E no Ensino Médio, como j4 citado, que sdo estabelecidas relagdes
entre conhecimento formal e complexo e entre os sujeitos que fazem parte da escola.
Porém, é necessario entender como estes alunos relacionam-se com o saber matematico
escolar, levando em conta suas especificidades e saberes jd trazidos de ambientes
extraescolares para dentro da escola. O contexto escolar € rico em valores levados pelos
alunos e pelas pessoas que fazem parte da rotina escolar. Nao apenas o ambiente fisico, mas
o ambiente de discussdo e troca de saberes faz da escola uma institui¢do rica em cultura,
capaz de ampliar os conhecimentos das pessoas e de promover reflexdes sobre sua
percep¢ao de mundo. Os alunos fazem parte do contexto e da cultura escolar, sendo eles os
principais responsdveis pela validacdo de seus conhecimentos e saberes especificamente

escolares, uma vez que se leve em conta a relagdo que o aluno tem com tais conhecimentos.
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Capitulo 3 — Analise e reflexao das observacoes e entrevistas de um grupo de

alunos da EJA

Este capitulo trata da andlise de dados coletados por meio de observagdes e
entrevistas (semi-estruturadas) com um grupo de alunos que frequentam a educacdo
noturna da EJA no Ensino Médio de uma escola publica de Sdo Paulo. Foram observados
85 alunos, sendo 43 do 1° ciclo do Ensino Médio e 42 do 2° ciclo; em sua maioria, tratou-
se de jovens entre 25 e 35 anos. Cerca de 30 alunos, entre 1° e 2° ciclo, haviam deixado a
escola por mais de cinco anos e retornado a sala de aula em busca de continuar e terminar
seus estudos. A escola localiza-se na regido central de Sdo Paulo, oferecendo fécil acesso
aos alunos; segundo os funciondrios da escola, tal aspecto justifica a crescente procura pela
instituicdo. O ambiente fisico mostrava-se apropriado e bem conservado. De acordo com
depoimentos do professor, a escola oferecia recursos tecnoldgicos e pedagdgicos, apesar de

em nenhum momento ter sido presenciado o uso de tais recursos.

As duas classes observadas funcionavam no periodo noturno € com 0 mesmo
docente da disciplina de matematica. A escola escolhida tem boa infraestrutura, com salas
amplas, facil acesso e prédio bem conservado. As observagdes foram feitas entre agosto e
dezembro de 2009, sempre duas vezes por semana. O periodo noturno da escola pesquisada
era apenas de Educagdo de Jovens e Adultos, ensinos Fundamental e Médio, com aulas
presenciais e semipresenciais. Os cursos semipresenciais configuram-se pelo estudo a
distancia das disciplinas e contetidos da série cursada, tendo o aluno um encontro semanal
com o professor responsdvel pela turma como momento de levantamento de duvidas e
avaliacdes. Apesar do grande nuimero de turmas e da possibilidade de cursos

semipresenciais, as salas eram compostas, em grande parte, por mais de 40 alunos.

Inicialmente, os dirigentes da escola recusaram-se a colaborar com a realiza¢ido da
pesquisa, alegando histérico conturbado devido a outras pesquisas ja realizadas que teriam
sido prejudiciais a comunidade escolar e dado margem a especulagdes sobre a capacidade
de lecionar dos professores, além de colocar em divida a direc@o e suas ag¢des diante de

possiveis problemas. Apesar disso e da exigéncia de ter acesso aos questionamentos feitos
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aos alunos, a dire¢do da escola ndo criou mais problemas quanto a presenga do pesquisador

na sala de aula a ser observada.

Para favorecer o desenvolvimento e o registro das observacdes, foi elaborado um
roteiro inicial (anexo 1) com énfase em apontamentos importantes para a reflexdo e o
enriquecimento da pesquisa. Além disso, as entrevistas (anexo 3) foram semi-estruturadas,
compostas por questdes abertas (anexo 2) que possibilitaram o aprofundamento e a
discussdo de inquietagdes sobre a relacdo do aluno com o saber matemadtico. As entrevistas
ocorreram no primeiro semestre de 2010, com oito alunos que participaram das aulas
observadas. Apesar da recusa inicial, por parte do docente e da direcdo da escola, de que
fosse feita uma escolha aleatdria dos alunos a serem entrevistados, estes foram escolhidos
por sorteio. A escolha por oito alunos foi proposta pelo docente, que justificou a
necessidade de agilidade e rapidez nas entrevistas para ndo atrapalhar o rendimento das
aulas (as entrevistas s6 puderam ser realizadas no periodo das aulas de matemadtica). Além
disso, o objetivo das entrevistas foi analisar os discursos dos alunos e ndo quantificar seus
apontamentos, tendo sido possivel a realizacdo da andlise com os nove participantes (alunos

e docente).

Os recursos utilizados pelo professor durante as aulas resumiram-se, em grande
parte, a lousa. A turma pesquisada ndo seguia livro didético, de forma que o docente usava
a lousa como instrumento de exposicdo do conteido de matematica aos alunos. O docente
nao adotou um livro didatico especifico para a turma, justificando que fazia uso de diversos
livros de Ensino Médio para complementar os contetudos selecionados no inicio do ano
letivo. Os contetdos eram apresentados de modo condensado, e muitas vezes seguidos de
exercicios de fixacdo que envolviam a aplicacdo de algoritmos. Durante as aulas, foi
possivel perceber que os conteidos eram sistematizados de modo a tornarem-se
ferramentas préticas aos alunos, ainda que ndo houvesse contextualizagdo de tais saberes
com situacdes ndo escolares. O professor justificava tais condutas pela escassez de tempo e

pela necessidade de conhecimento dos algoritmos.

Para explicitar os discursos dos alunos entrevistados e observados em sala de aula,
serdo utilizadas siglas a fim de diferencid-los, preservando suas identidades (‘An’, sendo n

o numero correspondente ao aluno entrevistado).
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3.1 A dinamica das aulas de matematica

Nas salas observadas, cerca de 90% dos alunos trabalhavam (dentro ou fora de
casa), € muitos traziam para a aula experiéncias e relatos de sua vida extraescolar. Antes do
relato e da reflexdo sobre a relacdo do aluno com o saber matemético, € necessario que se
entenda como se articulou a dindmica nas aulas de matematica. As aulas, em grande parte,
eram compostas por momentos de explicacdo do conteudo e de resolucdo ou correcdo dos
exercicios propostos. Para a exploragdo do assunto a ser estudado, o professor da turma

recorria a resumos encontrados em livros didaticos distintos.

As vivéncias trazidas para a escola e a forma como o aluno se expressa escrita ou
oralmente podem revelar como ele significa o que estd sendo estudado e como ele contribui
para o enriquecimento das aulas por meio de intervencdes e levantamento de argumentos,
possibilitando a troca de conhecimentos e valores. Os alunos jovens trabalhadores, em
grande parte, tentam entender e interpretar conceitos com base na sua aprendizagem

exterior a sala de aula.

Os temas trabalhados na turma do 1° ciclo foram: fun¢des (1° e 2° grau), geometria,
progressao (aritmética e geométrica) e juros (simples e composto). Na turma do 2° ciclo,
foi observada a introducdo de conteidos como: trigonometria (seno, cosseno e tangente),
equacgdo de 2° grau, grafico de fungdes de 1° e 2° grau e geometria. No decorrer das aulas,
foi possivel observar o esfor¢co dos alunos por meio de seus discursos, na tentativa de

identificar situacOes corriqueiras aos exercicios e contetidos propostos.

Cenas de aulas e para além das aulas

Aula 1 — 1° ano do Ensino Médio: func¢des de 1° grau:

A aula exposta foi baseada na procura do valor de x e y em fungdes de 1° grau
como: x+3=Yy, comy=9e 2x—7 =7y, comx = 13. Apds a explanacdo do algoritmo, um dos
alunos do 1° ciclo do Ensino Médio questionou a aplicacdo direta de fungdes de 1° grau.

Apesar da facilidade percebida no momento de aplicagdo dos algoritmos, muitos alunos
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ficaram atentos e mostraram-se interessados na aplicag¢do, em seu cotidiano, do que estava

sendo estudado.

Durante essa aula, um dos alunos observados que ndo participou das entrevistas
utilizou, a partir de suas vivéncias cotidianas, o exemplo de uma relacio entre lucro e pegas
vendidas. O aluno encontrou dificuldades em explicitar como relacionou o algoritmo com
tal relacdo de venda, mas, com o auxilio de colegas, explicou a relagdo entre as duas
grandezas, bem como suas dependéncias e de que maneira poderiam ser modeladas a partir
de uma funcdo do 1° grau: aumento das vendas, maior lucro; queda das vendas, diminuicao
dos lucros. O aluno relatou que trabalhava no comércio da capital como ambulante e que ja
havia estudado fungdes anteriormente, quando cursava o ensino fundamental regular. Ele
ndo sabia como utilizar o algoritmo proposto, mas conseguiu explicitar sua relacio com o
estudo de fungdes; ainda que ndo fizesse uso direto de funcdes em suas atividades de
trabalho, ele conseguiu relacionar o que ja usava em sua vida didria com o algoritmo que

estava sendo apresentado.

Essa aula ilustra a interacdo entre os alunos quando instigados pela divida de um de
seus colegas. A reacdo da sala foi muito positiva diante de tal questionamento,
manifestando propostas de situagdes ou mesmo novos questionamentos que enriqueceram
as discussdes. Durante a aula, o professor organizou as exposicoes e, logo ap6ds o relato do

colega sobre o que ele entendia por func¢des, propds novos exercicios.

Os alunos mostravam-se dispostos a expor o que conheciam de matemadtica e sua
relacdo com situagdes de seu cotidiano; porém, tais exposi¢cdes eram muitas vezes em
relacdo as operagdes elementares. Durante a execucdo dos exercicios, foi possivel perceber
articulagdes, em especial, com o uso de algoritmos diferentes dos usados na escola e de
novas formas de somar e multiplicar, sem que fosse preciso armar contas ou pensar nas

definicoes de unidade, dezena e centena.

Como ja exposto e defendido por Lave (2002), os alunos interagem de formas
distintas com a matemdtica a partir dos diferentes contextos em que ela estd sendo
produzida e utilizada. A matemadtica escolar, ainda que possa remeter a atividades

conhecidas e presentes no cotidiano do aluno, tem significagdes diferentes da matemética
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produzida por eles no trabalho. Na escola, o foco de estudo sdo os modos de pensar e agir
por meio de sistematiza¢cdes matemadticas; o importante ali € entender como ocorrem tais
sistematizacdes, € entender a matemdtica. J4 em situacdes de trabalho, fora do ambiente
escolar, a matemdtica tem outra funcdo, e o que importa € a solucdo de um problema de
trabalho e ndo apenas de um exercicio matemdtico. O contexto, portanto, modifica o

sentido e o significado da matematica.

Cerca de 20 alunos relataram dificuldades com a matematica durante as atividades
propostas em sala, justificando que esta se trata da disciplina mais dificil ensinada na escola
e que, para conseguir entender seu conteido, € preciso decorar muitas formulas e regras.
Em tais discursos, fica evidente que as dificuldades encontradas pelos alunos ndo estdo na
prépria matemadtica, mas na memorizacdo de regras e procedimentos. Em aulas sobre
funcdes, o docente usou o ‘passa pra ld’ para isolar a incdgnita procurada, dificultando
ainda mais a relacdo dos alunos com o contetdo e criando confusdes sobre quando usar ou

nao aquela agdo.

Aula 2 — 1° ciclo do Ensino Médio: representacao grafica de funcoes de 1° grau.

O assunto da aula ndo foi exposto diretamente pelo professor, mas propds-se que os
alunos se dividissem em pequenos grupos (duas ou trés pessoas) e pesquisassem sobre
como construir um grafico e sua utilidade no dia a dia da sociedade. A primeira aula que
abordou o tema de graficos foi composta apenas pela proposta do trabalho em grupo
extraclasse. O docente relatou a existéncia da representagdo grafica das fungdes de 1° grau
e solicitou uma pesquisa em grupo sobre tais representacdes. A pesquisa deveria ser feita
fora da escola, em livros, internet ou jornais que fizessem uso de graficos como instrumento
auxiliar na representacdo de informacOes. A tarefa do grupo era descrever como
construiriam o grafico e apresentar exemplos cotidianos de sua utilidade, como o aumento
gradativo de alimentos, a comparacdo de fatos ocorridos entre diferentes regides, ou mesmo
a representacdo da diminui¢do do ndmero de alunos assiduos na sala de aula durante os

ultimos meses.
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Na aula de entrega dos trabalhos, o docente solicitou que os grupos relatassem a
importancia dos gréaficos para os alunos. Muitos dos relatos foram relativos a importancia
dos graficos na transmissao de noticias, enquetes e comparagdes entre diferentes grandezas.
Sobre a construcdo dos gréficos, um dos grupos apresentou uma pesquisa sobre René
Descartes e a importancia do plano cartesiano para a sociedade atual. Ainda assim, os
alunos relataram dificuldades em entender as prdprias pesquisas, uma vez que nao sabiam
ao certo como construir o plano. As aulas eram sempre expositivas: o professor fazia um
resumo do tema tratado e, no momento seguinte, resolvia exercicios algébricos que

auxiliavam na apropria¢do do método apresentado.

Nessa aula, o grupo de alunos que apresentou o grafico de desisténcias nos tltimos

meses relatou como foi realizada a pesquisa e o levantamento de dados:

A parte mais dificil foi saber o que era um grdfico, como usar e construir
um grdfico. Minha filha estd na 8° série e jd aprendeu isso, entdo pedi
ajuda a ela. Quando procuramos um grdfico no jornal, ninguém
conseguiu entender muito bem, por isso resolvemos fazer um mais
simples. Jd fazia um tempo que tinhamos percebido que a turma estava
menor, entdo com as chamadas dos meses anteriores conseguimos ver
que diminuiu mais de 10 alunos. Eramos em agosto 45 alunos, em
setembro 4 alunos ndo estavam mais vindo e agora jd sdo 7 a mais. Entdo
fica assim:

Agosto — 45 alunos ~ Setembro — 41 alunos Outubro — 34 alunos
Fizemos entdo o grdfico com isso, usando os meses e o niimero de alunos
em cada més (aluno Al).

Tal relato expde o esforco dos alunos em apresentar algo coerente, em conseguir
claramente falar sobre o que é conhecido por eles — como a desisténcia de seus colegas e a
diminuicdo de alunos em relacdo aos meses anteriores. Varios foram os grupos que
apresentaram resumos retirados de sites e graficos sobre politica ou crescimento
demogréfico; porém, muitos destes ndo sabiam do que a pesquisa se tratava e apenas

fizeram a leitura do que foi pesquisado.

Outro grupo de alunos apresentou sua pesquisa como importante no entendimento
das pesquisas eleitorais. Eles expuseram um grafico com candidatos de uma antiga eleicao
para presidéncia do pais (eleicdes de 2002). O gréafico tinha como eixos os presidentes e 0s

nimeros de eleitores; expunha o primeiro turno das eleicdes, com os seis candidatos a
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presidéncia e os nimeros de votos vélidos para cada um deles. Um dos alunos relatou que,
durante a pesquisa, pode perceber o porqué de uma eleicdo a presidéncia ndo ser, em
grande parte das vezes, definida no primeiro turno; ele se referiu ao grande nimero de

votos para cada candidato e a importancia do voto na decisao das elei¢des.

Apesar das muitas dificuldades apresentadas, durante os relatos foi possivel
perceber que alguns alunos expuseram temas conhecidos por eles, temas que, de alguma
forma, fizeram ou fazem parte do cotidiano e das relagdes desses alunos dentro ou fora da
escola. A diminui¢cdo no nimero de alunos durante as aulas, as elei¢cdes presidenciais e o
aumento na tarifa do dnibus nos ultimos cinco anos foram alguns dos temas tratados pelos
grupos. Tais temas despertam nos alunos uma atencdo diferenciada em relacdo a graficos
mais complexos que tratam de assuntos néo conhecidos por eles. E evidente a facilidade no
uso de grificos quando estes foram relacionados a temas corriqueiros e conhecidos pelos
alunos, o que poderia facilitar o estudo de temas diversificados de &reas ainda ndo

exploradas por eles.

Aula 3 — 1° ciclo: geometria:

Essa aula teve inicio com o auxilio de caixas trazidas pelos alunos. O conteudo de
geometria foi abordado primeiramente pelo reconhecimento de figuras geométricas por
meio das caixas. Muitos alunos trouxeram caixas pequenas e grandes; alguns, porém, ndo
participaram ativamente da atividade por ndo terem trazido o material solicitado pelo
professor. Na aula, o docente apresentou o paralelepipedo e a definicdo de arestas, vértices
e faces. Apesar da proposta de utilizar em aula instrumentos do cotidiano, a caixa serviu
apenas para ilustrar as defini¢des apresentadas. Durante as atividades, quando questionados
sobre o que seriam cada uma das defini¢cdes, os alunos nido conseguiram concluir, por
exemplo, que a aresta consistia no encontro de duas faces. As aulas posteriores a essa foram
sempre de exposicdo de féormulas para o calculo de dreas, sem meng¢do a nenhuma situacio
cotidiana ou contextualizada que fizesse referéncia a algum problema ou mesmo a alguma
situac@o conhecida. Apesar disso, houve em uma das aulas sobre geometria, a interferéncia

de um dos alunos questionando sobre o uso de tais férmulas em seu cotidiano. Quando
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interrogado, o professor justificou que a matemadtica nem sempre pode ser modelada por um
problema conhecido, mas afirmou que, quando os alunos tivessem a oportunidade de
frequentar algum curso superior da drea de exatas, encontrariam respostas para suas

davidas.

Nesse momento, um dos alunos (AS) com cerca de 45 anos de idade relatou que
usava calculos em seu trabalho como pedreiro e pintor, explicitando que, para saber a
quantidade de piso a ser utilizada em uma obra, ou mesmo quantos litros de tinta seriam
necessarios para pintar uma parede, era preciso saber o espaco exato daquela parede para
que ndo houvesse desperdicio de materiais. O aluno foi questionado por seus colegas sobre
como ele sabia exatamente quantos pisos deve usar sem precisar desenhar ou coloca-los

sobre o chao.

AS afirmou que, uma vez sabendo as medidas da sala, € possivel saber quantos
pisos caberdo nela. Ele justificou: “se uma sala tem 3 metros de profundidade por 5 de
largura, e se o piso tem 1 metro por 1 metro, a gente sabe que cabe 3 por 5. Mas se ndo for
de I metro por 1 metro é so multiplicar as medidas e depois dividir pelo tamanho do piso

que a gente sabe quantos pisos cabem ali”.

A declaracdo de AS revela sua habilidade com o célculo de dreas por tratar-se de
uma tarefa necessaria em seu trabalho. A5 ainda relatou que faz todas as contas de cabeca e
que ndo sabe ao certo porque nao € preciso calcular a drea para colocar o rodapé, mas
apenas o tamanho de cada parede; ele afirmou que sempre conseguiu calcular corretamente
a quantidade de material e, por isso, trabalha até hoje com bons clientes que aprovam seu

trabalho.

Tal relato foi feito na presencga apenas do professor, do pesquisador e de um grupo
de estudantes proximos ao referido aluno. O professor pediu que o aluno falasse de sua
experiéncia para os demais, porém este ndo o fez devido a sua timidez. O docente disse
ainda que a geometria € util também em outras profissdes que seriam exploradas mais

adiante.
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Aula 1 — 2° ciclo: equacio de 2° grau:

Ao inicio dessa aula, o docente relatou sobre o que define uma equagao, justificando
que qualquer expressao igual a zero € uma equacdo. Mais uma aula expositiva. Foi feita a
diferenciacdo entre a equacdo de 1° e a de 2° grau e expds-se a férmula de Bhaskara. A sala
do 2° ciclo fez ainda menos questionamentos e interagiu pouco com o professor. Muitos
dos alunos, cerca de 30, sdo trabalhadores mais velhos, com pouco mais de 40 anos, que se
mostravam pouco a vontade em expor-se. Apds a aula, o professor justificou a abordagem
reduzida do tema em razdo da falta de tempo e da falta de bagagem tedrica dos alunos, uma

vez que ambos 0s aspectos seriam requisitos para maiores discussdes e aprofundamentos.

Nessa aula, ndo houve nenhuma manifestacdo ou exposi¢cdo dos alunos; eles
sentaram-se em duplas para resolver os exercicios propostos e, no momento da correcio
dos exercicios, ndo houve qualquer tipo de questionamento ou interrup¢do. Como atividade
de avaliacdo, os alunos deveriam resolver uma lista de exercicios com cerca de 20

equacoes.

Em uma das aulas seguintes observadas, foi possivel conversar com os alunos e
perguntar sobre a relacdo deles com o estudo de equacdes, bem como sobre o que
caracterizava para eles tal conhecimento. Um dos alunos ndo participantes das entrevistas
relatou que ndo sabia ao certo do que o assunto tratava, mas que apenas tentava decorar o
algoritmo para poder resolver os exercicios: “muita coisa temos de aprender porque todo

mundo aprende, é s6 por isso”.

Esses sdo momentos ocorridos em algumas das aulas observadas que exemplificam
a relacdo do aluno com a matemdtica escolar. Houve momentos de participacdo e
intervencdo do aluno quando este conseguia fazer relagdes entre a matemadtica e suas
funcdes extraclasse; porém, muitas foram as aulas em que, no geral, os alunos nao
participavam, ndo tiravam dudvidas ou levantavam sugestdes de aproximac¢do com o real.
Foi possivel observar que os alunos mais velhos demonstravam respeito ao professor,
respeito este muitas vezes confundido com inibicdo. Em alguns relatos, muitos alunos
julgam que suas interveng¢des ndo auxiliariam no melhor rendimento da sala, e que caso

manifestassem-se, apenas interromperiam um momento de aprendizagem dos demais. Pela
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duracdo restrita das aulas, é possivel notar a falta de tempo para novas abordagens e
aprofundamentos. O professor muitas vezes tentou justificar suas aulas pouco exploratdrias
devido a essa falta de tempo e também ao nivel dos alunos: “mesmo que vocé queira
avangar no conteido, muitas vezes é dificil, porque sdo muitos os alunos que ndo
acompanham o raciocinio, por isso eu sempre dou exercicios parecidos, mais fdceis”. Tal

relato deu-se na troca de aula do docente.

Ainda que os alunos assumam ndo participar das aulas por vergonha de errar, é
perceptivel que o professor ndo os instiga a questionar e participar. A falta de politicas
educacionais voltadas para a EJA faz com que seus professores procurem caminhos
aleatérios a serem seguidos, cada qual executando aquilo que acha necessario. O referido
docente disse que faz as escolhas de conteddo a partir do curriculo de Ensino Médio da
educacdo bdésica, tentando adequéd-lo aos alunos da EJA. Como justificam Alvisi e Monteiro

(2009),

Ao se reproduzir esse paradigma cientificista, racionalista e cartesiano na
abordagem curricular estamos mutilando os saberes considerados
outsiders dos alunos da EJA, bem como afastando qualquer possibilidade
de didlogo e tecitura dos conhecimentos que permitam desenhar curriculos
nos quais os alunos possam significar suas experi€éncias encontrando no
ambiente escolar priticas que permitam assegurar-lhes o direito e a
continuidade de seu(s) processo(s) de formacao ao longo da vida.

As aulas sdo sempre expositivas e com exercicios algébricos; em muitas delas, os
alunos sentam-se em duplas para a resolug@o de exercicios. Os exercicios trabalhados nédo
eram problematizados; consistiam apenas em resolu¢do de algoritmos, o que foi justificado

pelo professor ao final de uma das aulas observadas:

ndo consigo dar exercicios mais complexos, com interpretacdo de texto,
afinal muitos que estdo aqui mal sabem ler e interpretar. E dificil dar
aula numa sala heterogénea como esta. Cada um esta aqui por um motivo
diferente, pelo trabalho melhor, pela busca de uma colocacdo no
mercado de trabalho ou até por sentir vontade de aprender mais. Mas
muitos ndo conseguem acompanhar as aulas, porque a matemdtica exige
muito deles se for trabalhada corretamente.
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A partir das a¢des do professor, do modo como ele desenvolve suas aulas e de suas
expectativas em relacdo aos alunos, € possivel perceber as limitagdes que ele encontra
quando estd diante do desafio de formar alunos e torni-los aptos e com habilidades
necessdrias de alguém formado no Ensino Médio. Muitas foram as vezes em que o docente
analisou a situacdo de seus alunos diante da concorréncia fora daquela escola. O docente
falou de sua falta de tempo em preparar-se melhor para as aulas, e de sua vontade, apesar
disso, de tornar seus alunos aptos a enfrentarem os desafios do mercado e da insercdo no
ensino superior. O professor afirmou, durante conversas no corredor da escola que “a EJA é
responsdvel pela inser¢do dos adultos na escola, mas ndo forma ninguém dignamente.
Como em 6 meses, depois de um dia duro de trabalho, meus alunos vdo dar conta do

conteiido de um ano?”.

A aproximagao do saber escolar com o cotidiano ndo € questionada pelos alunos; foi
possivel presenciar, porém, muitos momentos de associagdo do saber escolar com o saber
matematico cotidiano, como o exemplo de compra e venda apresentado pelo aluno, ou
mesmo o aluno pedreiro e pintor que relatou sua experiéncia de trabalho para ilustrar uma
férmula da geometria. E possivel que, com o aproveitamento das intervencdes dos alunos e
de seus relatos de experi€éncia com a matemadtica, as aulas tornem-se mais produtivas,
dando margem a novas discussoes e abordagens. E preciso que a escola sirva de palco para
o entrosamento e a apropriacdo de diferentes saberes, sendo estes os saberes escolar,

cotidiano e cientifico:

Entendemos que as relacdes a serem estabelecidas entre os trés tipos de
saberes perpassam questdes de ordem politica e pedagdgica e a escola
cabe o papel de admitir a coexisténcia — e ndo sobreposicio — desses
saberes, buscando a sua (re) significac@o tanto do saber cientifico quanto
do cotidiano (MONTEIRO; NACARATO, 2004).

A aprendizagem da matemadtica € tida como fundamental para a vida atual, mas,
apesar do reconhecimento de sua utilidade, muitos atribuem a ela um sentimento de
incapacidade. Sao vdérios os alunos que carregam estigmas e medos por algum ‘trauma’
sofrido durante a escola. Alguns alunos entrevistados — como o aluno A7 — afirmam que
usam matemdtica no dia a dia, mas ndo a matemadtica que se aprende na escola. Vinicio

Santos (2008) discute as atribui¢des feitas a matemdtica: ora instrumental e funcional,
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sempre a relacionando com aspectos praticos; ora como um conhecimento

especializado/idealizado, um conhecimento mais complexo:

a presenga da matemadtica em diferentes contextos e sua forte presenca na
escola sdo os principais responsdveis pelo desenvolvimento de uma
intuicdo que conduz as pessoas a atribuirem tanto um significado quanto o
outro [...] no espaco da aula de matematica, a indiferenca perturbadora
pode ceder lugar a restauracdo ou criacdo de vinculos entre professor e
aluno, em que o conhecimento matemdtico seja objeto de interesse.

Nos itens abaixo, estardo alguns relatos dos alunos colhidos nas entrevistas. As
entrevistas foram muito reveladoras e interessantes; apenas nao foram mais esclarecedoras
devido aos conflitos com a escola. Inicialmente, como ja relatado, a realizacdo das
entrevistas foi negada; porém, com muita insisténcia, elas foram liberadas na condi¢do de a
direcdo e o docente da turma poderem fazer a escolha dos alunos a serem entrevistados. As
discussdes continuaram e, enfim, permitiu-se que as entrevistas fossem feitas com oito
alunos sorteados aleatoriamente; elas deveriam ser realizadas no periodo das aulas de
matemadtica, tendo a duracdo maxima de cinco minutos. Alguns relatos poderiam ter sido
explorados e discutidos de forma mais proveitosa; porém, devido ao tempo escasso, ndo foi
possivel o prolongamento das entrevistas individuais. A entrevista com o professor foi
realizada na sala dos professores em uma de suas aulas vagas, tendo havido, em alguns

momentos, a interferéncia da direcio da escola.

3.2 A relacao dos alunos com a matematica

Para a andlise das relagdes entre sujeito e conhecimento matemaético, as entrevistas
coletadas e as observagdes feitas nas aulas de matemdtica complementam-se no intuito de
aludir as possiveis manifestacdes relevantes de aprendizagem e troca de conhecimentos

expostos pelos alunos.

No decorrer dos intervalos de aula e ao longo da execugdo dos exercicios, foi
possivel questionar alguns alunos sobre suas dificuldades com a matemadtica, bem como

sobre a utilidade desta e a relag@o entre o saber matemaético e o préprio sujeito que aprende.
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Os primeiros alunos a serem questionados durante as observacdes das aulas foram
os pertencentes ao 1° ciclo do Ensino Fundamental. O tema de func¢des e o relato exposto
anteriormente de um dos alunos — que exercia a funcdo de comerciante — deram margem a
discussdes sobre a utilidade da matematica em situagdes conhecidas pelos alunos. Mais da
metade dos alunos ouvidos (25 participantes durante as aulas sobre fun¢do) relataram que
faziam uso da matemdtica em situagdes de compra, de orcamento doméstico e de
descontos, e também diziam ter interesse em aprender mais, porém, encontravam
dificuldades com a disciplina por esta ser muito numérica. O que mais gostavam na escola,
segundo disseram, era de entender como as coisas funcionam — como o corpo humano se

comporta, como acontecem as mudangas climdticas, como ocorreu a evolu¢do do mundo.

As entrevistas coletadas serviram para elucidar o olhar do aluno sobre o
conhecimento matematico. Quando questionados sobre a importancia e a utilidade da
matematica, muitos evidenciaram que sabiam da relevincia do estudo de matemadtica, mas
nao conseguiam justificar em quais aspectos a matemadtica € util além do uso das operacdes
elementares. Um dos alunos entrevistados justificou a relevancia de aprender matemdtica
pela busca de um bom emprego e de uma recolocagdo no mercado de trabalho: “desde que
eu trabalho, sempre me perguntam o que eu sei de matemdtica, sempre tem algum teste,
por isso sei o quanto estudar matemdtica é importante” (Al). O aluno A3 afirma: “sei
escrever, ler, sei vdrias coisas, mas se soubesse mais matemdtica pode ser que teria
arrumado um trabalho melhor, num escritorio, ou com computador”. Tém-se ai discursos
que defendem o estudo e a aprendizagem de matemdtica como ferramenta de inclusdo no
mercado de trabalho, de alcance de um emprego melhor e a possibilidade de sucesso
profissional. A fala de A6 revela a falta de interesse do aluno em relagdo a escola, e sua
permanéncia na instituicdo pela obrigatoriedade imposta na sociedade: “/...] sei que a
matemdtica que a gente aprende na escola é muito chata. Eu venho pra escola porque senti
0 que sem estudo ndo consigo me sustentar, mas so por isso”. Tais alunos encaram o ensino
de matematica e o fato de conhecé-la como obrigacdo, como algo imposto para conseguir
mais chances de melhoria de vida na sociedade atual. A7, que foi um dos tultimos alunos
entrevistados relata a obrigatoriedade imposta por sua empresa para que ele consiga manter

seu cargo, além de discorrer sobre o actimulo de contetdos ensinados na escola: “Ndo vejo
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muito sentido estudar muita coisa que estudamos, mas sei que é importante, sei que tem
alguma utilidade na nossa vida. Estou estudando pra me adequar a minha empresa’. Essas
intervencdes revelam a relacdo desses alunos com a matematica como sendo fruto de uma
obrigatoriedade imposta pela sociedade. A matemética ndo aparece ai como amplia¢do de

conhecimento, mas como uma ferramenta de acesso ao mercado de trabalho.

Alguns entrevistados expOem a importancia da matemdtica em dreas especificas,
como nas engenharias e na computagdo; porém, tal como discutido por Santos (2008), eles
veem essa matemdtica como um conhecimento especializado, diferentemente do
instrumental/funcional que é usado por eles diariamente. A dicotomia entre uma
matematica especifica e outra cotidiana vem acompanhada, nos discursos dos alunos, de
uma valoriza¢do da matemadtica dos especialistas e de uma desvalorizagdo da matemética
utilizada por eles proprios no dia a dia; isso se deve, muitas vezes, por ndo sentirem
utilidade desses conhecimentos na escola, assim como relata um aluno durante uma de suas

atividades de sala. Segundo Santos (2008),

Por um lado, hd um conjunto de atividades no dia-a-dia de cada um em
que no¢des matemadticas saltam a vista e favorecem o seu reconhecimento
como ferramenta necessaria a compreensao do mundo. Por outro lado, ha
incontdveis atividades em que se pode até desconfiar da presenca da
matematica sem que seja percebida qual matematica estd sendo utilizada e
qual sua extensao.

Durante as aulas, partiram dos alunos exemplos e referéncias contextualizadas; por
exemplo, no estudo das progressdes aritméticas, em que um aluno pesquisou aplicacdes as
progressdes e levou para a sala dicas de sifes e referéncias a importancia e a aplicacdo de tal
recurso. Em momentos como o descrito acima, o docente fez referéncia a disciplinas como
fisica, quimica e biologia para exemplificar questdes levantadas pelos alunos quanto as
aplicacdes do que estava sendo estudado. Os alunos, na maioria das vezes, eram
responsaveis pelas importantes conclusdes alcancadas a respeito de situagdes cotidianas que
faziam referéncia a matematica. O entrevistado A2, deixou clara sua preferéncia por aulas
dindmicas e participativas, com colocacdes dos alunos sobre suas experiéncias relacionadas
ao conhecimento matematico: “fico curioso quando alguém fala de uma situacdo como o

pedreiro, que falou do cdlculo da drea, isso me deixa mais curioso, com mais vontade de
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aprender, porque entendo do que ele estd falando”. Essas intervengdes também foram
apontadas na entrevista do aluno A4, que, quando questionado sobre qual tipo de
abordagem prendia mais sua aten¢@o nas aulas, justificou: “gosto quando a gente vé o que
estd estudando na escola em contato com a nossa vida”. Também as declaracdes de Al

afirmam:

acho legal também quando ela dd um probleminha mais fdcil, tipo algum
problema que estamos mais acostumados a usar, como quando estudamos
fungdo e entendi que pode ser uma coisa que depende da outra. Se
aumentar o preco do arroz, diminui o dinheiro para as compras, ou se
aumenta o tamanho de uma casa, aumenta também a quantidade de
tijolos.

A matemdtica ligada ao cotidiano, ao trabalho, a situacdes de compra, juros e
descontos oferecidos, faz mais sentido a esses alunos. E notével que essa matemdtica
conhecida é mais bem aceita por eles. Porém, como defendido por Santos (2008), a
matematica dos especialistas é percebida por muitos como algo inalcangdvel, longe de ser
explorado, o que se exemplifica no discurso de A6: “sei que a matemdtica foi itil pra
termos o que temos hoje, pra tecnologia, construcdo de estradas, bancos, internet. Mas

isso é pra especialista, ndo pra gente que esta aqui estudando a noite”.

Quando questionada, a utilidade da matemadtica foi relacionada a operagdes
elementares como facilitadora e ferramenta de resolu¢do de problemas didrios, como no
pagamento de uma conta, na compra do supermercado, no desconto em uma promogao,
entre outras coisas. O aluno A4 diz que usa a matematica para entender os gastos mensais:
“uso a matemdtica nas minhas compras, pra mostrar pra minha filha quando o dinheiro
ndo dd pra comprar o brinquedo que ela pediu’. Também foi explorada a utilidade da
matemadtica como ferramenta de trabalho, mas como um conhecimento conquistado com o
trabalho e ndo por meio da escola: “a matemdtica é minha ferramenta de trabalho. Ndo

posso errar e isso me exigiu treino, pela vida inteira” (AS).

O relato do aluno entrevistado A3 ndo difere muito dos demais no que se refere a
utilidade do saber matemadtico. Entretanto, quando fala sobre suas relacdes e habilidades

matemadticas levadas da sala de aula para situacdes cotidianas, ele fortalece as
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consideragcdes de Lave (2002) quanto a aprendizagem situada (tal como ja discutido no

capitulo 2):

Pesquisador: Quais relacoes e habilidades percebidas e usadas por vocé
nas suas atividades cotidianas, que sdo ou foram abordadas em
matemdtica dentro da escola?

Aluno A3: Como disse, ndo faco muito relacdo com a matemdtica que
estudo na escola, com a que uso diariamente. Parecem coisas diferentes,
a matemdtica da escola me ajuda a pensar melhor nas coisas, mas ndo é
nada prdtico ficar usando férmulas no dia a dia. E como se eu usasse
matemdtica do meu jeito nas minhas tarefas, nos meus cdlculos e que a
matemdtica da escola me ajudasse a compreender isso, a entender como
funciona.

Pesquisador: Mas entdo existem diferentes matemdticas?

Aluno A3: E a mesma, mas trabalhadas de forma diferente. Eu aprendi
de um jeito, com a vida, com o trabalho e isso é dificil de deixar de fazer.
Mas sei que tem que aprender a escrever isso direito, que tem um jeito
certo de fazer, que ndo é este que eu faco, que me ajuda a entender como
as coisas funcionam de verdade.

Pesquisador: Vocé acha que seu jeito é errado?

Aluno A3: Ndo errado, mas eu acho que na escola ndo pode cada um
fazer de um jeito. Acho que é na escola que vamos aprender a matemdtica
geral, que todo mundo pode usar e que todos vdo entender.

Tal didlogo faz alusdo a matemadtica como pratica social, como parte de diferentes

praticas e ac¢des sociais em diferentes contextos, tal como defendido por Lave (2002).

No 2° ciclo do Ensino Médio, os relatos coletados sobre a matematica durante as
aulas foram um tanto distintos. Um grupo de alunos, quando questionado sobre as aulas de
matematica, afirmou que gostava de contas e, por isso, tinha interesse e gostava muito das
aulas de matematica. Nesse grupo, os alunos tinham entre 20 a 30 anos, € muitos haviam
deixado a escola ha pouco menos de quatro anos. O relato de um dos alunos foi feito com
base em seu conhecimento de matematica adquirido em sua vivéncia escolar do Ensino
Fundamental. Tal aluno era operador de telemarketing e justificou que, em seu trabalho,
usava apenas as operacdes elementares da matemadtica e por isso gostava tanto delas. Sobre
sua experiéncia escolar, porém, ele relatou que sua facilidade com o saber matemdtico
ocorreu devido a sua capacidade de relacionar os conhecimentos. O aluno disse que,

durante o Ensino Fundamental, ele pdde perceber a matemdtica em diferentes dreas, como
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informatica, biologia etc., e por isso ainda se interessa em cursar um ensino superior para

entender a aplicacdo da matemadtica em engenharia.

Quanto ao interesse dos alunos por um contetido especifico de matematica, foi
possivel perceber, durante as entrevistas coletadas, que muitos nao se lembravam dos temas
estudados e associavam interesses de estudo com facilidade ou com o uso de algoritmos
repetitivos. O aluno A3 defende que “o que mais prende a minha atengdo é quando consigo
resolver contas grandes, com vdrios cdlculos. Tem gente que fica tentando entender tudo,
eu acho que ndo precisa, é so saber usar as ferramentas”. O mesmo foi declarado pelo
aluno A7: “gosto de resolver equacoes do segundo grau, da formula de Bhaskara, e
também gosto de expressoes. Estdvamos estudando geometria que eu ndo gosto muito por

causa dos nomes, gosto mais é de cdlculos”.

Outros associam um entrosamento maior com contetidos discutidos em sala e
conteidos provenientes da experiéncia dos alunos, além de uma maior facilidade em

fornecer exemplos relacionados a atividades conhecidas. Foi este o caso de AS:

Sempre gosto mais das aulas que a gente conversa mais, sdo poucas estas
aulas, mas pra mim sdo as melhores. Eu jd pude falar sobre como uso a
matemdtica no meu trabalho e jd ouvi meus colegas também falarem, jd
falaram sobre o cdlculo dos juros, sobre como usam a porcentagem,
sobre aquilo de probabilidade, que eu nem fazia idéia do que se tratava.
Gosto de quando tem um espago pra gente conversar sobre o assunto. Sei
que sdo importantes os exercicios, as aulas de explicacdo, mas acho que
como a gente jd é adulto, temos muita coisa pra falar também.

Nos relatos e discursos dos alunos entrevistados e observados, é possivel perceber
modos de pensar e agir matematicamente diferente do que estd sendo aprendido na escola.
E possivel perceber também a capacidade desses alunos em relacionar o saber matematico
que estd sendo aprendido a situagdes ja conhecidas e a ferramentas ja utilizadas por eles. O
aluno que relatou o que entende por func¢do e o relato de outro aluno sobre o cdlculo de drea
e perimetro — relatos expostos anteriormente — demonstram um modo de agir e pensar
diferente daquele que € apresentado na escola. Os alunos de EJA que ja fazem uso da
matematica em situacOes diversas de trabalho utilizam estratégias proprias na resolucdo de
problemas e, ainda que ndo conhe¢cam a nomenclatura matemdtica dessas ferramentas, sao

capazes de relacionar saberes matematicos em diferentes situacoes.
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Apesar dessas estratégias de pensamento e resolu¢do de problemas adotadas pelos
alunos de EJA das salas observadas, pode-se perceber que tais saberes nio sido validados
pela escola e por eles proprios. Quando as estratégias adquiridas pelos alunos fora da escola
sdo ignoradas em sala de aula, eles deixam de aceitd-las como legitimas e esfor¢cam-se para
decorar férmulas e algoritmos legitimados pela escola. E possivel que, com os discursos
dos alunos sobre seus recursos e modos de pensar matematicamente, as aulas de
matematica fossem capazes trazer a tona novas experiéncias € novos modos de pensar e
fazer uso da matemadtica, ampliando a visdo desses alunos com o intuito de valorizar as
diferentes maneiras de pensar e fazer matematica dentro e fora da escola, tornando legitimo

o conhecimento extraclasse de muitos dos alunos dessa sala de aula de EJA.

Em relagdo as dividas e dificuldades, muitos apontaram a memorizac¢ao de férmulas
e o excesso de contetido como fatores que influenciam no rendimento. O aluno A2 justifica
que seu retorno a escola deve-se a seu gosto pela leitura e pelo aprender, mas alega nio ter
bom rendimento em matemadtica devido ao excesso de contas. Quando questionado sobre
em quais conteidos demonstrava mais dificuldades, A2 diz: “em todos. Sou bom com as
contas, mas quando faco de cabeca, ndo consigo ficar escrevendo formulas, faco de outro
Jjeito diferente do que a professora ensina, dai vira uma confusdo”. Assim como A2, Al
acredita que sua dificuldade € em relembrar todas as férmulas e operacOes matematicas:
“agora o dificil é saber todas as formulas de novo, jd se passou muito tempo desde que eu

estudei agora estou mais cansada, ndo consigo guardar muita coisa na cabe¢a”.

Na fala de A2, € possivel perceber que ele afirma saber e fazer uso da matemadtica
em atividades de trabalho e fora da sala de aula; porém, a formalizacdo e a linguagem
simbolica € o que faz da matemdtica seu grande problema na escola. J& Al associa sua
dificuldade a falta de entendimento do que foi proposto. Para esse aluno, sua justificativa na
escolha do tema de maior dificuldade € o fato de ndo conseguir comunicar-se por meio do

que aprendeu.

O aluno A8 acredita que suas dificuldades em matemadtica estao relacionadas ao seu
jeito de pensar. Em seu discurso, ele aponta o modo escolar de pensar a matemdtica como

algo grandioso, que ele ndo € capaz de fazer:
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acho que tenho dificuldades grandes com o modo de pensar, acho que pra
estudar matemdtica tem de ter um jeito proprio, que ndo consigo
desenvolver [...]. Acho que quando estamos mais velhos ndo dd pra
querer saber tudo o que os jovens sabem, jd passou o nosso tempo. Acho
legal a escola pra adultos, mas ndo adianta pensar que vamos concorrer
com eles, ou ficar igual a eles.

Os relatos anteriores expdem o atrito entre uma matematica conhecida por eles,
presente em suas tarefas e com sentidos e significados pessoais, € a matemdtica escolar e
formal. Quando o aluno passa a acreditar que sua maneira de pensar e resolver problemas
estd errada (alunos A2 e Al), ele demonstra uma necessidade de apagar o que ja estava
aprendido para conseguir aprender a ‘correta’ matematica da escola. E nessas situacdes de
atrito entre pensamentos que o aluno acredita que ndo consegue aprender e que a

matematica € muito dificil.

A6, diferentemente dos demais entrevistados, atribui ao professor sua dificuldade
em relacdo a matemadtica: “‘eu tenho muita dificuldade com a matemdtica e ainda acho que
os professores fazem de tudo pra deixar ainda mais dificil do que o normal”. Além disso,
A6 questiona o estudo de tantos conteudos, os quais, segundo ele, ndo possuem utilidades
préticas. Isso também foi apontado por A4: “sdo muitas as minhas dificuldades com
matemdtica, até hoje ndo sei fazer divisGo com mais de dois nimeros na chave, ndo
entendo porque tivemos de estudar equagoes e fungoes, porque tem de ficar desenhando
grdfico”.

As questdes e reflexdes apresentadas acima sobre a relacdo do aluno com a
matemadtica e sobre o sentido que esses alunos atribuem a essa ci€ncia apontam para
diferentes direcOes. Apesar de pouco exploradas durante as entrevistas devido a
impedimentos apresentados pelos gestores da escola pesquisada, emergiram desses temas
discussdes maiores sobre como os alunos veem a matemadtica escolar e os problemas
apontados por eles quanto a sua utilidade na vida cotidiana. Em se tratando de EJA, muitos
questionam sobre a necessidade de estudo de conteddos especificos da matematica, e
atribuem a ela apenas uma conotacdo utilitdria relativa as operacdes elementares, a
matemdtica financeira e as situacdes de compra. E possivel perceber que, a partir das

entrevistas e aulas observadas, muitos dos temas citados como ndo utilitdrios apareceram
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no discurso de alguns alunos quando estes falavam de suas atividades de trabalho; foi o
caso do pedreiro, que falou de area e perimetro, e também o do ambulante, quando este

alude a uma situacgdo real para ilustrar o uso de fungdes.

Os alunos mais velhos — um grupo de 20 alunos que deixaram a escola hd muito
tempo (mais de oito anos) — relataram que, para eles, a matemadtica limitava-se a problemas
algébricos e constituia-se como uma ferramenta facilitadora por ser possivel aprender
regras e férmulas que podem resolver problemas numéricos que eles ndo imaginavam.
Quando questionados sobre a utilidade dessas expressdoes numéricas, 13 dos 20 alunos,
reproduzindo a fala do professor, defenderam que sé seria possivel entender e perceber sua

utilidade se continuassem seus estudos até o nivel superior.

3.3 O professor e o saber matematico

O docente da turma observada conhecia bem a escola, sendo professor daquela
unidade escolar por oito anos, além de lecionar em EJA hd mais de dez anos. Apesar disso,
em conversas ocorridas durante os intervalos de aula, ele relatou que pouco conhecia sobre
recursos diddticos ou sobre uma nova postura diante do ensino de matemadtica da EJA,
afinal, com uma carga intensificada de trabalho e sem cursos de formacgao oferecidos pelo
Estado, segundo ele, tal formacdo complementar ndo era vidvel. O professor afirmou
utilizar materiais didaticos do Ensino Médio regular, apenas resumindo alguns assuntos e
escolhendo os temas que achava mais importantes; ele justificou tais atitudes pelo fato de
que os alunos tinham menos tempo de formagdo e muitas dificuldades geradas por seu
afastamento da escola, além de nesta modalidade ndo existir material especifico de
trabalho. O docente afirmou que a matematica ensinada nos cursos de EJA € limitada em
relacdo ao Ensino Médio regular e, por isso, os alunos ndo t€m acesso ao saber matematico
mais abstrato e complexo como no ensino regular. Em algumas oportunidades durante as
atividades propostas em sala, ele relatou que, pelo fato de ter muitos alunos trabalhadores,
estes buscam no ensino de matematica ferramentas de trabalho que possam auxilid-los em
suas fungdes. Por isso, ele limita-se a trabalhar com problemas elementares relacionados ao

dia a dia dos alunos, e, no que diz respeito a temas mais complexos — como trigonometria,
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funcdes e equagdes (os quais foram mencionados pelo docente) — € importante que os

alunos saibam ao menos utilizar as férmulas e algoritmos.

Entre as formas de avaliacdo do docente, prevaleceram a aplicacdo de listas de
exercicios e avaliacOes individuais. A matematica era apresentada por ele nas aulas
observadas justamente por meio da aplicagc@o de algoritmos e de técnicas de memorizagao,
como regras de sinais e algoritmos para o encontro de um ponto do dominio de uma dada
funcdo, ou mesmo o uso da féormula de Bhaskara, sem qualquer engajamento teérico sobre
a utilidade das equacdes. Houve, porém, momentos em que alguns alunos levantaram
dividas e deram abertura para que outros se posicionassem acerca de suas representacoes

sobre o tema (como ja relatado anteriormente).

Em alguns momentos de troca de aulas ou de execugdo de exercicios, o professor
pode falar sobre sua relagdo com o saber matemadtico. Inicialmente, ele relatou a escolha
pelo curso e o motivo de sua escolha pela docéncia, justificando seu repertério pela vontade
de lecionar e por sua facilidade com ndmeros. A faculdade cursada e a impossibilidade de
frequentar cursos de formacdo durante o exercicio de sua profissdo também foram
relatados, sendo justificados pela falta de tempo e pelo baixo saldrio — devido ao qual era
preciso trabalhar em mais de uma escola. O docente explicitou que, com o passar dos anos,
sente que tém surgido novos desafios na educacio e que os professores deveriam ser mais
bem preparados para lidar com tais mudancas. Essa conversa deu-se no momento em que o
professor apresentava justificativas pela falta de situagdes contextualizadas e de sentido e
significado aos contetidos trabalhados, o que foi atribuido ao fato de ele ainda acreditar na

educacgdo que lhe foi proporcionada, regida por regras, algoritmos e formulas.

Na entrevista realizada com o docente, foi possivel perceber como € sua relacdo
com a matemadtica e como ele vé seus alunos e suas possiveis significacdes diante dessa
ciéncia. As regras, muitas vezes citadas pelos alunos em seus relatos, foram também

apontadas pelo professor como parte da dificuldade dos alunos com a matematica:

Percebo que os alunos tém muitas dificuldades com as regras. Eles se
perdem quando tem de resolver exercicios grandes, ou mesmo quando
precisam substituir valores. Percebo que a dificuldade é anterior ao
momento que estamos. Eles jd trazem dificuldades com operacdes
simples, ndo conseguem resolver grandes operagoes.
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O conhecimento ndo concreto, que nado traz aplicagdes perceptiveis, também é um
dos problemas apontados pelo professor como fator que atrapalha o bom rendimento dos
alunos: “vejo também que eles apresentam grandes dificuldades com o que ndo é concreto.
Porém, eles estdo no Ensino Médio, que prioriza a abstracdo, os exercicios de

memorizagdo, as formulas”.

E evidente a posicio do docente quanto a um ensino mais amplo de matematica, que
possibilite construcdes de novas habilidades e desenvolva o raciocinio 16gico e abstrato do
aluno; esse aspecto serviu para justificar sua fala anterior, na defesa de seu trabalho como
visando um avango de tais alunos em relagio aos alunos de Ensino Fundamental. E
relevante essa fala do docente, pois ele pde em questdo o que ensinar no Ensino Médio de
EJA, uma vez que seus alunos nio sao mais alunos do Ensino Fundamental e precisam de
um trabalho diferenciado: “a turma de EJA apresenta mais dificuldades em matemdtica,
por estarem hd muito tempo longe da escola. Acredito que as dificuldades apresentadas
sdo maiores do que podemos sanar. Deveria existir uma reformulacdo, algo que sanasse

estes problemas”.

Apesar do tipo de trabalho docente observado em aula — com poucas aulas de
discussdo e exploratdrias —, o professor explicitou sua preocupagdo com os alunos de EJA e
com a falta de tempo e de uma direcdo do curso. A auséncia de um curriculo direcionado a
essa modalidade de ensino e de material didatico especifico para EJA também foi destacada
diversas vezes pelo professor. Tais fatores aparecem também quando a discussao € relativa

a motivacao dos alunos com o estudo de matemadtica:

No comeco da minha experiéncia com EJA eu sempre tentava relacionar
os contetidos ensinados, mas muitos ndo entendiam e concluiam: ‘é s6
usar esta formula?’. Eles s estavam interessados em usar a formula, pra
poder aprender mais coisas. Vejo que com o pouco tempo que temos na
EJA, ndo temos como motivar os alunos como queriamos. Tento dar
algumas aulas com desafios, que sei que muitos gostam, mesmo ndo
conseguindo resolvé-los. Acho que no geral os assuntos trabalhados
mobilizam a atengdo do aluno, mas ndo de forma tdo produtiva como
queriamos.
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Quantos aos conteudos, os relatos do entrevistado mostram a impossibilidade de

aprofundamento nos estudos de matematica e a importancia da escrita e da formaliza¢do do

pensamento matematico:

na EJA, ndo vamos cessar nenhum deles, mas se o aluno souber o bdsico,
terd ferramentas para buscar mais informagoes. Acho importante que o
aluno entenda o que seria uma fungdo, por exemplo, e até antes disso que
entenda o que é uma incognita. Isso é assunto de Ensino Fundamental,
mas que muitos aqui ndo sabem, ndo conseguem lidar com algo tdo
abstrato [...]. E preciso existir algo comum. Um jeito universal de
resolver, afinal, é pra isso que eles vém pra escola, pra aprender a
sistematizar, a formalizar o que muitos jd sabem.

O docente afirmou, ainda, que o aluno precisa sair da escola sabendo escrever

matematica e fazer uso das ferramentas matemadticas formalizadas na escola em situacdes

diversas. A utilidade da matemadtica foi também tema da discussdo entre pesquisador e

professor:

Pesquisador — Qual o sentido e utilidade tém a matemdtica?

Professor — A matemdtica é uma ferramenta de inclusdo, quem sabe
matemdtica faz parte da sociedade. Vemos sempre nos manuais, nos
pardametros curriculares este compromisso da matemdtica com a
cidadania, com a evolugdo. E esta a fungdo da matemdtica, fazer com que
o sujeito evolua, entenda o que esta acontecendo na sua sociedade.
Muitos alunos questionam o porqué de estudar certos assuntos, mas logo
quando vdo trabalhar, entram numa faculdade, entendem o porqué de
estudarem matemdtica, o valor do estudo desta disciplina.

Eu podia citar aqui vdrias atividades que a matemdtica faz parte, que sdo
muitas, mas acho que a questdo ndo é saber em que atividade a
matemdtica se aplica, mas saber o quanto ela é importante no mundo de
hoje.

Pesquisador — Qual o sentido e utilidade tém a matemdtica para os
alunos?

Professor — Para os alunos a matemdtica é mais aplicdvel, ela é iitil nas
suas atividades de compra, no trabalho com dinheiro, na construcdo de
casas, na medicdo de um objeto. Esta é a matemdtica titil para eles. Mas
mais do que isso, a matemdtica, na visdo deles, abre portas para o novo
emprego, para um estudo mais avancado, ou uma recolocacdo na
sociedade. Eles utilizam a matemdtica em fungbes corriqueiras, mas
precisam dela para exercer novas fungoes. Acredito que os alunos
reconhecam seu valor e importdncia, mas ndo sabem como utilizar a
matemdtica ensinada no Ensino Médio, uma matemdtica mais abstrata e
complexa.
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Ainda que na fala anterior do professor este afirme que os alunos utilizam a
matematica em situagdes elementares de compra, foi possivel perceber em seus discursos a
capacidade de relacionar conhecimentos mais complexos, dando-lhes significados préprios
— como foi o caso dos alunos que fizeram o trabalho com gréficos e relataram a diminui¢ao
dos alunos ao longo do curso, ou mesmo o grupo de alunos que expds uma pesquisa
eleitoral por meio de uma representacdo grafica. Esses alunos observados, ainda que nao
tenham tido um momento de andlise e estudo mais aprofundado sobre graficos de fungdes,
foram capazes de relacionar o que lhes foi ensinado sobre fungdes, e de estabelecer tais

relagdes com assuntos importantes.

Também segundo os relatos coletados, é possivel perceber a capacidade de
relacionar saberes, ainda que pouco explorados e nao legitimados em sala de aula, no relato
do aluno vendedor que relacionou o contetido de fungdes com uma situagdo de venda e
lucros. Tais relatos observados demonstram que, mais do que operacdes elementares, esses

alunos sdo capazes de relacionar saberes complexos e atribuir-lhes significado e sentido.

Esses relatos reafirmam as contribui¢cdes de Santos (2002) quanto a dicotomia que
se criou entre a matemadtica especifica — mais complexa e considerada para especialistas — e

a matematica utilitaria:

As pressdes presentes na escola também dao ao ensino de matemadtica um
cardter disciplinador, responsdvel pela criacio de interesses e
expectativas, reforcando e cristalizando imagens logo no inicio da
formacdo matematica dos alunos: a matemdtica é dificil, é abstrata, é
exata, ndo é para mim, é chata etc. Nao raramente, hé entre os professores
aqueles que sinceramente acreditam nisso e também colaboram com a
difusdo desse ponto de vista. Pouco a pouco, expressdes como essas
ganham forga e, tal como boato, passam adiante sedimentando uma rede
de impressoes, juizos e desconfiancas relativos a matematica que se
antecipa a qualquer esfor¢co mais sistemdtico de aprendizagem e alimenta
um circulo vicioso.

Além disso, evocar as contribui¢cdes de Charlot (2001) e sua discussdo sobre o
desejo de aprender € relevante quando estd em discussdo a relacdo do sujeito com o saber
matemadtico. A partir das intervencdes e entrevistas, € perceptivel que esse desejo de
aprender déd-se por meio de situagOes conhecidas, as quais muitas vezes Sa0 pouco

exploradas, mas agucam a curiosidade e o desejo de conhecimento do aluno.
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O professor, como sujeito do processo educacional, demonstrou suas dificuldades e
preocupagdes no que diz respeito a educagdo matematica dos jovens de EJA. Em conversas
de corredor ao final das aulas entre pesquisador e docente, foi possivel perceber sua
preocupag¢do com a formagdo dos alunos e também sua desmotivagdo pela situacdo do
professor na sociedade atual. Muitas foram as queixas quanto ao acumulo de cargos, a falta

de didlogo entre os colegas e a incapacidade de fazer um bom trabalho sozinho.

3.4 Matematica escolar versus matematica do cotidiano

Os alunos trabalhadores e com especificidades trazidas de suas experiéncias de vida
e do mundo do trabalho, bem como de suas experiéncias escolares prévias, sdo referéncias
na Educacdo de Jovens e Adultos e, em particular, nas classes observadas. Nelas, os alunos
sdo quase todos trabalhadores, sendo muitos deles mais velhos e por mais tempo afastados
da escola. A volta e a procura pela escola estdo evidenciadas pela vontade de estudar e
aprender, conforme pdde ser verificado durante as aulas observadas. Ainda que muitos
estejam cansados pela dupla jornada (trabalho e escola), o cumprimento das tarefas

exigidas pelo professor € comprovado.

Como ja mencionado, as aulas, em sua maioria, foram desenvolvidas em torno da
aprendizagem de algoritmos e da apresentacdo de regras matemdticas. Houve situagdes em
que os alunos foram responsdveis por questionamentos que sugeriram aplicacdes diretas da
matematica a situagdes cotidianas; porém, em nenhuma das aulas observadas foi sugerida
pelo docente nova forma de abordagem da matemadtica, sendo a aplicac¢do algébrica do que

foi ensinado.

Durante a realizacdo de exercicios, em conversa com os alunos, foi possivel
estimuld-los, criando situagdes possiveis de serem moldadas pela matemdtica que estava

sendo apresentada.

Em uma das aulas (aula 1), por exemplo, quando estavam fazendo exercicios de
funcdo de 1° grau, foi possivel instigar alguns alunos a tentarem modelar fun¢des apenas

visualizando sua formula algébrica e, algumas vezes, seu grafico. Uma aluna, quando pediu
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ajuda na resolugdo de um exercicio (se f (x) =x + 1, e x =9, qual o valor de f(x)), concluiu
que poderiamos representar situacdes cotidianas por meio dessa func¢do. A aluna
exemplificou: pensando em uma peca retangular, se a altura for um centimetro maior que a
largura, toda vez que aumentarmos a largura, a altura aumentard, dependendo do quanto a

largura sofreu de aumento. Essa aluna trabalha em uma olaria, na confeccio de tijolos.

Outra situacdo em que um dos alunos usou seu conhecimento cotidiano para
explicar para seu amigo uma situacdo matemadtica foi em uma aula de geometria (ver tépico
3.1). Além disso, quando apresentada pelo docente a ideia de porcentagem, muitos dos
alunos mostraram nao saber o algoritmo, apesar de saberem calcular corretamente os juros
e descontos. Um dos alunos do 1° ciclo explicou que nunca entendeu as representagdes por
fracdo, mas que entende que 100% € o total e que quando falamos, por exemplo, de 60%,
estamos referindo-nos a 60 partes de 100. Uma de suas colegas de classe questionou se, em
uma compra, era melhor optar pelo desconto de cada uma das pecas em vez de pedir o
desconto na compra total. Ele justificou sua posicdo e exemplificou com um desconto dado

em uma loja (ele trabalha em uma loja de cal¢ados):

Quando alguém me pede um desconto, eu penso no quanto da minha
comissdo eu posso perder. Tanto faz se o desconto é sobre a compra toda
ou s6 uma coisa, sempre dd tudo igual. Eu somo o valor de cada peca e
dou o desconto, tipo 10%, que é mais fdcil do que tirar 10% de cada peca
que a pessoa comprar.

O discurso desse aluno mostra que ele ndo sabe comprovar algebricamente que os
descontos sdo 0os mesmos; porém, por meio de seu trabalho como vendedor, ele conclui que

a igualdade existe ou mesmo a comprova intuitivamente.

Em muitos dos relatos coletados, foi possivel perceber como o aluno relaciona os
conhecimentos matematicos escolares a situacdes de sua vida didria, como no caso do aluno

AT:

percebo que a matemdtica me ajuda nas minhas fungdes, mas que também
trds pra mim inseguranca. As vezes penso em alguma coisa, mas sempre
acho que estd errado, por tentar fazer como a professora. Um dia fui
tentar entender uma estatistica no jornal, fiquei um tempdo, mas acabei
levando na escola pra professor conferir. Acho que quando aprendemos
matemdtica pensamos de um jeito diferente, e isso por conta do que
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aprendemos. Ndo sei dizer quais habilidades, mas sei que as uso
diariamente.

Esse aluno demonstra inseguranga, mas, ainda assim, apresenta um novo olhar no
que diz respeito a matematica em seu dia a dia. Ele se esforca para utilizar a matemética
aprendida na escola em situacdes de sua vida didria; porém, ele anula o que sabe, julgando
que sua maneira de pensar € errada se comparada com o que foi ensinado pelo professor.
Mais uma vez, é possivel perceber a suposta ilegitimidade do pensamento matemadtico dos

alunos e a crenca de que a matematica legitima € apenas a que se aprende na escola.

O aluno Al recorre aos avangos tecnoldgicos para justificar as contribui¢des da
matematica na sociedade. Ele relata a ampliacdo do seu modo de pensar e de perceber as
transformacdes do mundo gracas a matematica. Nessa entrevista, ndo fica claro o que esse
aluno quer dizer sobre tais avancos; porém, ele relata as contribui¢cdes dos colegas como
possibilidades de um aprendizado individual, mais bem argumentado, que lhe faz querer e
ter desejo de aprender. J4 A3, como citado anteriormente, percebe diferentes matemadticas
decorrentes dos diferentes contextos de aprendizagem e de mobilizagdo de saberes, o que

retoma as contribui¢des de Lave (2002) e da relevancia da teoria da aprendizagem situada.

A entrevista do professor da turma e as aulas observadas explicitam o embate desse
docente quando o assunto € o ensino de matemadtica e a escolha pela melhor abordagem. De
um lado, um ensino contextualizado que se limita a operagdes elementares e situagdes
conhecidas pelos alunos; de outro, uma matemadtica desvinculada de sentido, que frisa a
memorizacdo de seus algoritmos na busca do desenvolvimento cognitivo e abstrato do
jovem. O docente deixou esse embate evidente em seus relatos durante as aulas; na
entrevista, porém, explicitou sua opinido quando questionado sobre a ocorréncia de

relacdes entre matemadtica escolar e matemética do cotidiano:

Pesquisador — Quando ocorre a relagdo entre conhecimento escolar e
conhecimento cotidiano?

Professor — Fora da escola. Aqui no EJA estas relacdes ndo ocorrem, ndo
hd tempo para que elas ocorram. Antes, este era o nosso foco, tentar
deixar o conhecimento escolar mais proximo do cotidiano, mas
acabdvamos dando um curso de Ensino Fundamental, de operacdes
elementares, no Ensino Médio. E dificil trabalhar sem um rumo,
trabalhar com alunos adultos, que jd estdo cansados quando véem pra
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escola, com a falta de material para eles. Assim fica uma proposta
confusa. Sabemos da importancia da contextualizacdo, da aproximagcdo
da matemdtica com o cotidiano, mas isso ndo é nossa realidade. As
dificuldades que encontramos aqui, e em qualquer outra escola de EJA,
limita-nos a formar esse aluno completo que se pede nos documentos.

Sei da importdncia e do esforco de muitos pelo ensino contextualizado,
mas tem de ficar claro que este esforco so vem por parte dos docentes e,
que se ndo temos apoio ndo conseguimos fazer um ensino de exceléncia.
Por isso a educacdo publica esta deste jeito. Cada um joga a
responsabilidade do fracasso em cima do outro. Jd estou na rede hd mais
de 20 anos, comecei cheia de vontade e de ideias, mas nada acontece. Os
alunos so pioraram, sdo mais agressivos, temos problemas com drogas,
com desrespeito, o professor fica cada vez mais acuado. Ainda assim,
estou no estado todo este tempo e espero que as escolas possam mudar.

Essas foram algumas das situa¢des em que os alunos fizeram relagdes com seu dia a
dia. Além disso, as operagdes elementares também sdo facilmente relacionadas por eles
com situacdes cotidianas. J4 temas como trigonometria e progressdes nao foram, em
momento algum, questionados pelos alunos relativamente a como poderiam ser associadas
a situacoes significativas e contextualizadas. A posiciao do professor em relagc@o a essa falta
de legitima¢do do conhecimento matematico dos alunos e a falta de contribui¢des mais
significativas em momentos de aula possibilita maiores discussdes acerca do espaco da EJA
nas politicas publicas educacionais e da falta de recursos e estrutura para esse nivel de
ensino. As contribuicdes dos entrevistados enriqueceram o trabalho em questio, colocando
em foco possibilidades de mobilizacdo de saber matemético em um cendrio de Educacio de
Jovens e Adultos que permitam um entrosamento entre os saberes escolares e cotidianos

sem que haja defici€éncias como as apontadas nos relatos.

A matemdtica tida como prética social e cultural remete a uma ampliacdo na forma

de ver e perceber as possibilidades de aprendizagem:

A compreensdo das matemdticas como praticas sociais - cada qual com
suas regras, ainda que mantenham, entre si, semelhancas de familia -, tem
a vantagem de ndo vé-las como dogmadticas, na medida em que tal
compreensdo ndo impde um Unico ou mesmo jogo de linguagem para
todas essas préticas, isto €, ndo julga esses diferentes jogos a partir de
regras de um unico jogo tido como superior ou referencial. Essa mesma
compreensdo também guarda relacdo com a abordagem socioldgica que
tem entendido que cada forma de conhecimento tem caracteristicas
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préprias, inclusive o conhecimento cientifico, que foi historicamente
favorecido e é socialmente sobre valorizado (VILELA, 2007).

A ndo legitimacdo do saber levado pelo aluno para a sala de aula, bem como a
consideracdo a matemadtica como algo pronto e acabado, sem que se levem em conta as
relacdes sociais e culturais dos alunos no momento de aprendizagem, evidenciam os
grandes problemas sofridos pelos estudantes de EJA quanto a sua formac¢do matemdtica
escolar. Os recursos escassos para essa modalidade de ensino e a falta de politicas
educacionais que priorizem uma formacdo de qualidade e com especificidades para o
publico da Educacgao de Jovens e Adultos limitam o conhecimento desses alunos a um saber
superficial e pouco explorador. Por meio dos relatos coletados, foi possivel perceber a
capacidade desses alunos em relacionar conhecimentos e saberes diversos, além de suas
habilidades e recursos pessoais trazidos de experiéncias de vida como possibilidades de
enriquecimento do ambiente de sala de aula. O desejo de aprender € visivel nos discursos, o
que torna ainda mais relevante um olhar particular e diferenciado para a Educacdo de

Jovens e Adultos, trazendo para a sala de aula anseios e contribui¢des consideraveis.
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Consideracoes finais

O objetivo inicial deste estudo foi analisar e refletir sobre 0 modo como se da a
relacdo do jovem estudante com o conhecimento matemadtico dentro da sala de aula. As
discussdes acerca da matematica como préatica social e sobre a relevancia de tais praticas

diante de diferentes contextos deram base de sustentagdo ao trabalho.

Diante das entrevistas e das cenas de aula observadas, foi possivel notar as
possibilidades de didlogo entre os conhecimentos dos alunos adquiridos em situacdes
extraescolares e o conhecimento matematico escolar que estava sendo apresentado. Nota-se
que, em muitos momentos, os alunos relacionam-se com a matemdtica escolar como um
saber legitimado e universal, como algo pronto e acabado que traz consigo as dificuldades
da formalizacdo e sistematizacdo. Em momentos de aula, os alunos mobilizam saberes
matematicos, embora ndo os considerem legitimos de acordo com a ordem do saber do

professor da escola.

E possivel perceber a capacidade desses alunos em criar recursos e ferramentas
proprias para resolver desafios de trabalho e do cotidiano, mecanismos proprios que foram
adquiridos na experiéncia e nas prdticas sociais das quais participam. Contudo, tais
maneiras de pensar quando esses alunos estdo em sala de aula ndo sdo exploradas e passam
a ser vistas, por eles proprios, como algo ilegitimo e que deve ser corrigido e/ou descartado.
E nesse momento que muitos encontram dificuldades com a matemética, apontando a falta
de capacidade para aprender por ndo conseguirem desfazer-se do conhecimento ja

adquirido por eles em outras atividades ndo necessariamente escolares.

A escola e suas possibilidades de aprendizagem devem aproximar os saberes € nao
deslegitima-los. A utilizagdo dos conhecimentos cotidianos dos alunos pode ser responsédvel
pelo enriquecimento das aulas, facilitando a atribui¢do de significado e sentido ao que serd
aprendido (tal como defendido pelo aluno A2) e, pelo contrdrio, ndo invalidando a

necessidade de formalizar e sistematizar tais conhecimentos.

Entender as diferentes formas de aprendizagem e a relacdo da aprendizagem com o

contexto em que ela ocorre é um desafio de diversos educadores e pesquisadores da drea de
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educacdo e, especificamente, de educagdo matematica. Nao obstante, as diversas formas de
aprendizagem matematica servem de estudo na busca de esclarecimentos dos modos como
se ddo as relagdes entre o sujeito e o conhecimento em diferentes cendrios. Como afirma
Charlot (2005), para se compreender a relagdo do jovem com o saber, deve-se entender seu
papel no ambiente de ensino: “ndo se vai a escola somente para se preparar para ocupar
uma posicdo social; vai-se a escola também para aprender. E € dessa forma que se deve

estudar a relacdo com o saber”.

As manifestagdes dos alunos observadas em sala de aula, como aquela exposta pelo
vendedor em referéncia as fungdes, bem como a do aluno pedreiro que fez alusdo ao
cédlculo de drea e perimetro, sdo exemplos claros das contribuicdes dos alunos aos
momentos de aula, contribui¢des estas que possibilitam discussdes e entrosamento entre a
matemadtica escolar e a matemdtica do cotidiano dos alunos. As aulas observadas ndo
aludiram a momentos de interac¢do entre saberes escolares e ndo escolares, ainda que alguns
alunos tenham intervindo com experiéncias e colocacdes enriquecedoras. As cenas
observadas foram em momentos de conversas paralelas, de alunos em pequenos grupos, e
ndo em discussdes que envolvessem toda a turma. O tempo escasso das aulas e a falta de
material e de formacdo diferenciada ao docente de EJA impedem que o professor
compreenda o raciocinio, as dificuldades e os modos de aprender dos alunos. Apesar disso,
os momentos de socializacdo de saberes e de troca de experiéncias demonstraram a
capacidade desses alunos em relacionar saberes, além de aflorarem a curiosidade pelo saber

e o desejo de aprender e de conhecer.

Lave e Wenger (1991) defendem que para compreender melhor a aprendizagem ¢é
fundamental “mudar o foco analitico do individuo como alguém que aprende, para a pessoa
que aprende participando no mundo social, e do conceito de processo cognitivo para a visao
da prética social”. Antes de entender as relacOes entre sujeito e conhecimento, tornou-se
necessdrio analisar a aprendizagem em suas diferentes formas. A aprendizagem, quando
pensada a partir das contribui¢des de Lave e Wenger (1991), mostra-nos novos caminhos a
serem perseguidos: ndo mais a busca pela compreensdo do desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos, mas a andlise das possiveis relacdes do sujeito com o conhecimento matematico,

em seus mais diversos contextos.
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As diferentes matemadticas, dadas a partir de diferentes prdticas e contextos,
contribuem para o convivio e interagdo do sujeito com a matemdtica escolar. Foram essas
as conclusdes levantadas a partir da coleta de dados de duas salas de aulas de EJA de uma
escola publica. A escola, apesar de muitas vezes ndo auxiliar na mobiliza¢do de saberes nao
escolares em sua dindmica de sala de aula, estd repleta de praticas sociais provenientes de
experiéncias culturais e sociais dos sujeitos que a frequentam. Foi possivel perceber, nos
discursos dos alunos coletados nas entrevistas e em conversas durante as aulas observadas,
a emergéncia dessas praticas, bem como de experiéncias com uma matematica muitas vezes

distante da escolar, mas cheia de significados e representagdes.

Documentos oficiais e politicas educacionais dirigidas a EJA evocam um olhar
diferenciado para os alunos, aludindo as suas particularidades e especificidades; porém,
quando se observam momentos de aula e didlogos entre alunos e professor, € possivel
perceber a falta de politicas mais esclarecedoras que respaldem a EJA com o ensino de

qualidade e diferenciado de que esse nivel de ensino necessita.

O cendrio escolar também nos revela a auséncia de espaco para discussdes e
mudancas efetivas, o que é evidente na fala do professor; este, a todo momento, justifica
sua falta de recursos devido a escassez de tempo, a falta de materiais didaticos e de um
olhar especifico para os alunos de EJA. As consideracdes e afirmagdes dos alunos também
demonstram tal descomprometimento com a EJA e o sentimento dos alunos de ineficiéncia
diante das exigéncias da sociedade. Muitos alunos veem na escola um caminho para o
sucesso profissional ou mesmo a possibilidade de seu desenvolvimento e crescimento como
sujeito, mas evidenciam, em suas falas, as deficiéncias na formacao de quem cursa o ensino

noturno de EJA.

O ensino da matemadtica, especificamente no que diz respeito aos alunos
trabalhadores, demonstra graves embates quanto aos modos de concebé-lo. O desejo de
aprender, apesar do evidente esforco de seus sujeitos, precisa fazer parte da rotina escolar
didria de tais alunos, tornando-os membros da comunidade escolar. Fazer parte efetiva da
escola e poder contribuir com o grupo € identificar-se e partilhar saberes. Para ser membro
da escola, sendo esta uma comunidade de prética, € necessdria “a participacdo num sistema

de atividade sobre o qual os participantes partilham compreensdes sobre aquilo que fazem e
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0 que isso significa nas suas vidas e comunidades” (LAVE; WENGER, 1991). O ensino de
matematica escolar, mais do que elevar a relevancia do conhecimento académico ou do
ensino da disciplina ligada ao cotidiano, deve estar emaranhado pelas diferentes praticas

matematicas:

ao invés de se ver continuidade entre uma matematica e outra, decorrente
da compreensdo de que uma deveria ser parte ou germe de outra, seria
preferivel vé-las como conjuntos idiossincraticos de atividades que,
embora ndo incomensurdveis, mantém entre si apenas “semelhancas de
familia” e, nesse sentido, conhecer uma matemadtica depende de conhecer
qual € o jogo que a envolve (VILELA, 2007).

Assim, a escola, como comunidade de pratica e com seus membros partilhando de
um bem comum, precisa estar imersa de desejos de saber. Segundo Charlot (2001),
contudo, “a relacdo com a escola pode envolver representacdes da escola, mas, também, do
futuro, da familia, presente e futura, do trabalho e do desemprego na sociedade de amanha,
das tecnologias modernas, etc.”. O desafio da escola é fazer com que esse desejo emerja nas
praticas escolares: “a questdo é compreender, portanto, como se passa do desejo de saber
(da busca do gozo) a vontade de saber, ao desejo de aprender, e, além disso, ao desejo de

aprender e saber isso ou aquilo”.

Quando os alunos entrevistados foram questionados sobre a utilidade e a
importancia da matemdtica, ndo restaram duvidas de sua necessidade de aprendizagem:;
porém, ficou evidente que muitos dos alunos ndo conseguem apontar contetidos especificos

aprendidos na escola que foram utilizados por eles em situacdes cotidianas:

Essa positividade conferida a matemaética é pontuada por uma atitude de
identifica¢do e proximidade, uma vez que recorremos a ela em situacdes
praticas para as quais precisamos aprender pelo menos a contar e a fazer
as quatro operagdes fundamentais. Também transparece certa reveréncia
frente a caracteristicas menos familiares da matematica (linguagem,
célculos, aplicacdes em situacdes complexas) com freqiiéncia associadas
ao desenvolvimento tecnolégico e ao conhecimento cientifico.Aquilo que
se diz da matemadtica, portanto, destaca seu valor como conhecimento que
nos ajuda a compreender e explicar certos aspectos da realidade
(SANTOS FILHO, 2002).
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E relevante destacar o papel da matemdtica como ferramenta de utilidade em
atividades didrias, tal como afirmado pelos alunos; no entanto, a matemdtica tem sua
funcdo formativa no desenvolvimento de estruturas do modo de pensar e do raciocinio

16gico e dedutivo. Como afirma Bishop (1988),

A Matemaitica, além de ser um certo tipo de tecnologia simbdlica, é
também condutora, e produto, de certos valores. Se somente procurarmos
entender a Matemdtica como uma tecnologia simbdlica particular,
somente entenderemos uma parte — talvez, na verdade, para a educagdo e
para o nosso futuro, a parte menos importante.

Os desafios na educacdo matemdtica sdo muitos, mas discussdes e reflexdes a esse

respeito sdo notadamente importantes para a reflexdo de docentes e gestores da educacgao:

Falar em matemadtica escolar, em vez de simplesmente matematica, ou em
educacdo matemadtica escolar, em vez de simplesmente educacdo
matemadtica ou, ainda, em préticas escolares mobilizadoras de cultura
matemadtica, em vez de simplesmente praticas mobilizadoras de cultura
matemadtica, comeg¢a a se tornar um fator imprescindivel para a
identificacdo e interpretacdo da diversidade e da identidade culturais e,
conseqiientemente, para a andlise de praticas culturais situadas (MIGUEL;
VILELA, 2008).

Longe de encontrar uma solucio para os problemas da educag@o noturna e de EJA,
esta pesquisa aponta possiveis caminhos escondidos nas salas de aula de matemadtica e nos
discursos dos alunos que a frequentam, caminhos estes que precisam ser revistos e
evidenciados diante da busca por uma educacdo significativa e abrangente. A matemaética,
mais do que ferramenta de insercdo social, é uma pratica social da qual todos
compartilham, embora o facam de diferentes formas e em diferentes atividades. Cabe a
escola evidenciar tais praticas e usd-las como recursos de significacdo e didlogo: “trata-se
de considerar as diferentes praticas sociais como fatos culturais construidos pelos homens
e, portanto, tdo significativos e importantes quanto os fatos cientificos” (MONTEIRO;

GONCALVES; SANTOS, 2007).

A pesquisa reitera a necessidade de uma interagdo entre os vdrios conhecimentos
adquiridos em diferentes contextos. O contexto em que ocorre a troca ou aquisi¢do do saber

influencia nos modos de relacdo do sujeito com o conhecimento. Assim, ndo € possivel
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fazer da sala de aula um momento de compra, com os mesmos objetivos de quando o
sujeito vai ao supermercado, pois cada contexto tem um foco de problema diferenciado.
Entretanto, € possivel fazer com que as ferramentas adquiridas em atividades de compra,
por exemplo, auxiliem na mobilizagdo de saberes ja conhecidos pelos alunos, dando
margem a ampliacdo e formalizacdo de novos saberes matemdticos. Os alunos que
participaram das entrevistas mostraram que, mais do que forca de vontade, possuiam a
curiosidade e o desejo pelo saber; porém, ndo se identificavam ou nio se reconheciam
como sujeitos relevantes no processo escolar, mostrando nio estarem cientes acerca da

validade e da importancia de suas contribui¢des provenientes de suas experiéncias de vida.

A matemdtica como prética social requer, para seu estudo e andlise, contribui¢des
culturais e sociais daqueles que relacionam e interagem por meio desse saber. Cabe a escola
ampliar as relacdes dos sujeitos com o conhecimento matematico de forma mais complexa
e sistemdtica, mas também com novas possibilidades de pensamento e desenvolvimento do

sujeito.
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Anexo 1

Guia de observacio / roteiro

Numero de pessoas:

Recursos didéticos:

Experiéncia dos alunos com a matemaética:

Aporte tedrico:

Qual o posicionamento do professor em relacdo a matematica:

Qual o posicionamento dos alunos em relacdo a matematica:

Como ocorre a relagdo conhecimento escolar e conhecimento cotidiano:

Experiéncias trabalhadas em sala:
Referencias sobre raciocinio dos alunos:

Referencia em relacdo a diferenciacdo e postura dos alunos:

Relacdo dos alunos com a matemadtica escolar e a matematica como ferramenta cotidiana,

fora da escola:
Formas do real presente em sala:
Discussoes a cerca da matematica em sala:

Apoio usado pelo professor (oficial — proposta EJA):
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Anexo 2

Questionarios / Coleta de dados

Alunos:

Dificuldades encontradas na Matematica — justifique e especifique em quais contetidos.
Partes apreciadas na Matematica — justifique e especifique em quais contetddos.

O que mobiliza, prende sua atencdo (aluno) durante as abordagens dos contetdos?

Qual sentido e importancia de estudar a Matemadtica? Justifique.

Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

Quais relacdoes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo (ou foram) abordadas em Matematica dentro da escola.

Estatuto do aluno, (profissdo, escolaridade...), Endereco, idade, ....

Professor:

Dificuldades encontradas pelos alunos em relacdo a Matemdtica. Opine sobre as
dificuldades percebidas.

O que mobiliza a atencdo do aluno.

Quais abordagens e relagdes voceé acha importante na formag¢do Matematica dos alunos.
Qual sentido e utilidade tém a Matematica.

Qual sentido e utilidade tém a Matematica para os alunos.

Quando ocorre a relag@o entre conhecimento escolar e conhecimento cotidiano?

Estatuto do professor, (profissdo, escolaridade...), Cidade, Estado..., idade...
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Anexo 3

Coleta de dados — entrevista semi-estruturada

As entrevistas foram feitas de modo condensado, uma vez que ndo era possivel que os
alunos participassem no contra periodo, foi necessario que as entrevistas ocorressem
durante as aulas, por isso foram coletadas por pouco mais de 2 meses. A entrevista com o
docente foi a dltima a ser realizada. Segue abaixo a transcri¢do dos relatos coletados. Sera
usado as siglas P, para pesquisador, A para aluno, sempre numerados de 1 a 8 para

diferencia-los e PR para professor.

Aluno Al

(P) — Quais as suas dificuldades com a Matematica?

(A1) — Quando eu era mais nova, sempre gostei de estudar Matemadtica, sempre tive
facilidade com as férmulas e com os problemas que a professora dava. Agora o dificil €
saber todas as féormulas de novo, jd se passou muito tempo desde que eu estudei agora estou
mais cansada, ndo consigo guardar muita coisa na cabeca.

(P) — Mas durante as aulas, tem algo que acha ser mais dificil?

(A1) — Acho muito dificil as novas férmulas, eu consigo resolver os exercicios, mas se me
perguntarem e me pedirem pra explicar o que estou fazendo, ndo consigo explicar, significa
que nao aprendi, ndo é?

(P) — Estas dificuldades apontadas por vocé apareceram em quais conteidos estudados?
Que parte das aulas de Matematica vocé sentiu mais dificuldade?

(A1) — Senti muita dificuldade em equagdes, pra entender o que eram aquelas letras que
estavam nas contas. Antes s6 usdvamos nimeros e de repente passamos a usar x, y no meio
das contas. Isso virou uma bagunca na minha cabeca. Até hoje ndo entendo muito porque
nao coloca um numero no lugar destas letras, mas sei usar a férmula certinha, treinei
bastante e consegui. Minha filha, que esta fazendo o Ensino Fundamental tentou me
explicar, vérias vezes, falava que nao sabia o valor das letras, que precisdvamos descobrir,
foi uma luta, mas ainda nio entendi direito isso, mas acho que vou passar de ano.

(P) — O que vocé mais gostou nas aulas de Matemdtica? Que conteudo foi o que mais te
interessou?

(A1) — Quando estudei expressdes numéricas foi muito legal, porque eram vdrias contas,
mas era gostoso e facil de fazer. Também gostei de fra¢des, porque cozinho muito e ja uso
elas pra cozinhar, pra medir alguma coisa, meio copo, ‘um quarto’, sdo coisas familiares, eu
s6 ndo sabia desenhar como aprendemos nas aulas, mas jd sabia o que era uma fracdo. As
contas que depois tivemos de fazer com fragdes ficaram dificeis, mas tentei entender que
seria como fazer uma receita de bolo. A professora disse que isso pode ndo dar certo, que
era melhor eu entender as regras, o que pra mim deixa tudo mais dificil.
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(P) — Vocé acha mais facil quando vocé relaciona o que estd estudando com alguma
situacdo ja conhecida, € isso?
(A1) — Acho mais fécil quando eu consigo ver o que a professora estd falando, como foi o
caso da fracdo. Posso ir em casa e encher ‘um quarto’ de copo com farinha, isso eu
conheco. Mas sei que a Matematica vai muito além disso. Que preciso saber fazer as contas
também, por isso estou aqui. Mas sempre consigo entender melhor, por exemplo, quando se
fala de dinheiro, de desconto, de aumento, porque vivo preocupada com isso sempre.
(P) — O que prende sua aten¢do durante as abordagens dos conteidos? O que mais te chama
atencdo durante as exposicdes dos contetidos em aula?
(A1) — O que mais me chama atenc@o sdo as contas diferentes que podemos fazer, a
quantidade de coisas que precisamos saber. Isso é 0 que mais me preocupa. Nao consigo
guardar tudo o que estudamos nas aulas, entdo fico preocupada, porque sei que se nao
entendi uma aula, a outra ja nem dd tempo de voltar, ja estamos em outro contetdo. Sei que
o Ensino Médio € assim, pra que a gente esteja preparado pra faculdade, ou pra trabalhar
num lugar mais exigente, mas € dificil, porque quando ja somos mais velhos, precisamos de
mais tempo pra entender o que a professora faz, mas o tempo € curto, entdo fica assim.
(P) — Mas o que faz vocé prestar mais atenc¢do nas aulas? Que parte da aula te interessa
mais?
(A1) — A parte da aula que eu mais presto atencdo € quando a professora vai comegar uma
matéria nova, sempre fico atenta pra conseguir pegar o que ela estd falando. Acho legal
também quando ela d4 um probleminha mais ficil, tipo algum problema que estamos mais
acostumados a usar, como quando estudamos funcdo e entendi que pode ser uma coisa que
depende da outra. Se aumentar o preco do arroz, diminui o dinheiro para as compras, ou se
aumenta o tamanho de uma casa, aumenta também a quantidade de tijolos. Estas aulas, em
que a gente sabe do que estd falando, fica mais fécil de entender. Mas isso ndo significa que
eu sabia alguma coisa de fungdes, eu sé entendi que uma coisa depende da outra, mas
quando isso vira Matemadtica fica mais complexo.
(P) — Para vocg, qual a importincia de estudar Matemaética? Que sentido tem o estudo desta
disciplina?
(A1) — Eu sei, como todo mundo, da importancia da escola e de se formar, mas estudar
Matematica € a ferramenta pra isso tudo. Quem ndo sabe Matemadtica ndo vai pra frente. Eu
quero saber mais, pra poder ter um emprego melhor, pra poder ajudar meus filhos. Eu quero
usar o computador, por exemplo, quero saber mais, e a Matemadtica pode me proporcionar
1Ss0, n@o sei muito bem como, mas todos falam que a Matematica facilita muito nossa vida
com a Tecnologia. Desde que eu trabalho, sempre me perguntam o que eu sei de
Matemadtica, sempre tem algum teste, por isso sei o quanto estudar Matemadtica €
importante. S6 acho que deviam facilitar pra nds. Acredito que exista um jeito de deixar a
Matematica mais fécil, que tire algumas coisas que sdo menos importantes. Serd que nao
seria melhor que todos soubessem pelo menos dividir e multiplicar direito, antes de ter de
aprender um monte de coisa que nunca mais vamos ver?
(P) — Mas se na escola, s6 aprendéssemos as quatro operagdes, voc€ acha que seria o
suficiente?
(A1) — Nao acho que seria suficiente, mas sempre vejo na TV que muitos ndo sabem nem
estas operagdes, entdo pensei que talvez, se tivéssemos um curso pra ensinar isso antes de
tudo, ficaria mais facil. Tém muitos alunos na minha classe que ndo sabem divisdo e
tabuada. E claro que ndo quero aprender sG as operacdes bdsicas, isso jd sei fazer, jd
114



trabalhei em loja, em varios lugares que nem calculadora tinha, fazia tudo na mao. O que
acho é que devia ter outro curso, antes desse, pra gente aprender tudo direitinho. Ou entao
ter uma prova pra que quem nao soubesse tudo isso voltasse a aprender o contetido bésico
da Matematica.

(P) — Qual a utilidade de Matematica, do seu ponto de vista?

(A1) — Eu acredito que a Matematica € util para a vida. Se vocé vai ao supermercado utiliza
Matematica, se vai ser engenheiro, trabalhar no banco, até cozinhar, a gente usa
Matematica. Pra mim, a Matemdtica € util pra conseguir um emprego melhor, mas pra
muitos outros € pra entender o resto do mundo. Vejo os cientistas, as maquinas, tudo isso
precisou de Matemadtica. O problema € entender como isso tudo acontece. Pra isso € preciso
estudar muito, entdo penso que nem todos precisam entender tudo isso, € s6 dar valor ao
estudo que ja td bom.

(P) — Mas e pra sua vida, além das atividades de compra, qual a utilidade da Matemaética?
(A1) — Além das contas e compras, acho que a Matemadtica pode me ajudar a entender
melhor algumas coisas que acontecem no mundo, seus avangos. Por exemplo, eu nio sabia
nada de funcdes, dai aprendemos e um dos alunos falou da relacdo de duas coisas. Eu ja
sabia que se aumentasse uma construcio, precisaria de mais materiais, mas ndo sabia que
isso podia ser escrito pela Matematica. Acho que o que estou aprendendo, e muito mais que
eu podia ter aprendido, s6 me ajuda a entender ainda mais das transformagdes que
passamos.

(P) — Voceé ja citou algumas, mas quais as relagdes e habilidades percebidas por vocé nas
atividades cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matematica dentro da escola?

(A1) — Como eu disse, as fragdes me ajudaram a entender o porqué das coisas nas minhas
receitas, mas também as func¢des, que sempre quando vejo uma matéria falando do aumento
do leite, por exemplo, sei que vai aumentar o pao, o queijo, tudo que usa leite, que poderia
ser uma funcdo. Sinto também que conseguimos entender melhor as coisas, mesmo que nao
do jeito que deveria, mas acho que pensamos diferente depois que aprendemos Matemaética.
Acho que quando sou questionada sobre um pagamento, ou quando vou deixar alguma
conta sem pagar, pensa nos juros, no valor que vou pagar com este aumento, fiquei mais
atenta.

Estatuto do aluno: 35 anos, atendente de telemarketing, 1° ciclo do EM-EJA.

Aluno A2
(P) — Quais as suas dificuldades com a Matematica?
(A2) — Sao muitas, eu ndo entendo nada das aulas de Matemadtica, sempre muitas contas,
muita coisa pra guardar. S6 voltei a estudar porque gosto muito de ler, de saber das
noticias, queria algo pra mexer com a mente, mas Matemadtica s6 me confunde. Nao me
ajuda muito.
(P) — Mas em quais conteddos vocé encontra dificuldade?
(A2) — Em todos. Sou bom com as contas, mas quando faco de cabeca, ndo consigo ficar
escrevendo férmulas, faco de outro jeito diferente do que a professora ensina, dai vira uma
confusdo. Eu ndo entendo equagdes, nem funcdes. Ndo entendo porque podemos somar
duas fracdes diferentes, acho mais fécil usar um copo d’dgua e tentar ir aumentando as
fragdes, do que fazer com contas.
(P) — Mas o que prende sua aten¢do nas aulas, durante as abordagens dos contetdos?
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(A2) — Sei da necessidade de se aprender tudo isso, fico atento as explicacdes, mas s6 acho
tudo muito dificil pra alguém que parou de estudar a tanto tempo. Fico curioso quando
alguém fala de uma situacdo como o pedreiro, que falou do célculo da drea, isso me deixa
mais curioso, com mais vontade de aprender, porque entendo do que ele estd falando.

(P) — Qual sentido e importincia de estudar Matemética?

(A2) — Sei na necessidade da Matemdtica, e sei também que € importante saber usar todas
as suas ferramentas, mas acho que pra alunos como nds, que estudam a noite e que tem
menos aulas, fica dificil usar tudo isso, entender e aprender direito tudo o que o professor
estd explicando. Se fosse mais fécil, mais simples, acho que faria mais sentido pra gente.
Por exemplo, geometria, ninguém estava entendendo nada, mas de repente um aluno fala
que usa, como faz pra calcular a quantidade de piso em uma sala, outro aluno fala que sabe
ler graficos e explica como ele I€. Isso tudo facilita. Nem parece a mesma Matematica que a
professora estava falando. A Matemadtica pra mim hoje € importante sé pra ndo ser passado
pra trds, mas pra muitos aqui € a chave pra conseguir uma vida melhor. Hoje tudo precisa
de Matemdtica.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A2) — Como disse, na minha vida uso pra coisas bdsicas, no supermercado, no banco, pra
saber o aumento da aposentadoria. Sei que muito do que tenho em casa, sé existe por causa
da Matemadtica, mas eu diretamente ndo uso a Matemadtica nestas coisas, como pra usar a
TV, ou pra ligar meu carro.

(P) — Quais relacdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou ja foram abordadas em Matemadtica dentro da escola?

(A2) — Foram mais os exemplos dados pelos colegas, como na aula de geometria, ou no
estudo de graficos, situacOes geralmente vividas pelos colegas que também foram vividas
por mim, mas que eu ndo consegui perceber a relacdo destas tarefas com o que estava sendo
ensino nas aulas. A ideia de juros e porcentagem também esta muito presente na nossa vida,
mas nunca sabemos direito como calcular. As aulas foram importantes pra isso, pra me
deixar mais atento nas compras, entender o que estou pagando.

(P) — Qual sentido e importancia de estudar Matematica para vocé?

(A2) — A Matemdtica tem uma importincia enorme pra todos, e pra mim sei que ela foi
muito importante no meu trabalho como metalurgico, e que ainda € importante nas minhas
tarefas. SO penso sobre estudar tanta coisa, sel que muitos aqui querem continuar
estudando, aprender mais, mas acho que é muito dificil o contetido. Ndo consigo entender
muita coisa, € quando falo com outras pessoas elas dizem que também ndo entendem, entdo
deveriam tirar tanta coisa.

(P) — Quais relagdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou que foram abordadas em Matemdtica dentro da escola.

(A2) — Percebo muito o uso das operacdes, das contas, mas acho que é s6. Nao vou ficar
usando férmulas em casa, ou mesmo na minha compra. Vou 14, pego a calculadora e
pronto. Mas acho que, por exemplo, 0s juros e porcentagem, nos ajuda a entender como que
o calculo foi feito, isso ja € bom. Saber o que estd acontecendo, ja é grande coisa pra quem
ndo sabia nada.

Estatuto do aluno: 50 anos, aposentado, 2° ciclo do EM-EJA.

Aluno A3
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(P) — Quais as dificuldades encontradas na Matematica? Em que assunto e porque acha
mais dificil?

(A3) — Nao tenho muita dificuldade com Matemética, todo o pessoal diz que sou o melhor
da turma, sei sempre que regra usar, como fazer, sempre tive muita facilidade. Acho que se
eu tivesse continuado a estudar eu seria um engenheiro ou trabalharia com informdtica. Mas
dei bobeira, parei de estudar, tive meus filhos e agora vi que perdi muito tempo, que ja
podia estar num emprego melhor.

(P) — Mas vocé nio encontrou dificuldades em nenhum assunto?

(A3) — Tem algumas coisas que a gente acaba errando, mas penso muito rdpido. A
professora mesmo sempre me manda fazer os exercicios na lousa. Eu ajudo o pessoal, acho
que eu podia até ter sido professor. Se bem que professor ganha pouco também, mas acho
que eu ia gostar de ensinar as pessoas. A Matemdtica pra mim € simples, ndo entendo o
porqué de tanta gente ir mal.

(P) — O que prende sua atencdo durante as abordagens dos contetidos?

(A3) — O que mais prende a minha aten¢do € quando consigo resolver contas grandes, com
varios cdlculos. Tem gente que fica tentando entender tudo, eu acho que nédo precisa, € s
saber usar as ferramentas. Mas gosto muito quando a professora tras algum desafio, algum
problema que vale ponto, sempre consigo pontos extras.

(P) — Tem um contetido, ou algo que a professora faz que te prende, que chama mais sua
atencdo?

(A3) — Nio, s6 os desafios mesmo.

(P) — Qual sentido e importincia de estudar Matemética?

(A3) — Poxa, vejo que perdi a oportunidade da minha vida por ndo ter estudado. Sei
escrever, ler, sei vdrias coisas, mas se soubesse mais Matemadtica pode ser que teria
arrumado um trabalho melhor, num escritério, ou com computador. Eu sei muita coisa de
computador, por ficar fucando, mas se tivesse estudado mais, pode ser que poderia ter me
dado melhor. Voltei a estudar porque quero fazer uma faculdade, quero entender em quem
estou votando, quanto de imposto estou pagando. Acho que perdemos muito dos nossos
direitos por nem saber do que se tratam. Eu vejo que o que estou aprendendo aqui € o
minimo, o bésico pra eu continuar a estudar. Falo para os meus filhos: “estudem ndo para
ser ricos, mas para ser mais inteligente, pra ndo passarem vocés para tras”.

(P) — Entdo o sentido de estudar Matematica para vocé € para ser um cidadio, sabendo
melhor dos seus direitos...

(A3) — E mais do que isso, a Matemadtica cria na gente um jeito de pensar diferente. Nao sei
explicar muito bem, mas sei que o pensamento € diferente.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A3) — Na minha vida ela aparece e muito, mas 0 mais importante sao nos gastos. Quanto
gasto com combustivel, 0 aumento em um posto ou no outro. A quilometragem da minha
moto, quanto tempo estou gastando e quanto estou ganhando pra isso. Este é um exemplo
de como o pensamento € diferente quando se sabe um pouco mais de Matemadtica. Me
preocupo com a compensacido, com os ganhos e perdas do meu trabalho, nido aceito
qualquer coisa que me oferecem. Meus filhos mesmo me perguntam: ‘pra que vou usar isto
pai?’ Bu sempre digo: ‘pesquise, com certeza vocé vai achar um bom motivo pra isso’. Eu
ndo esquento mais quanto a utilidade das coisas, mas quem € jovem tem tempo pra estudar
e entender tudo isso.

117



(P) — Quais relacdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matemadtica dentro da escola?

(A3) — Como disse, ndo fago muito relagdo com a Matematica que estudo na escola, com a
que uso diariamente. Parecem coisas diferentes, a Matemdtica da escola me ajuda a pensar
melhor nas coisas, mas ndo é nada prético ficar usando férmulas no dia-a-dia. E como se eu
usasse Matemdtica do meu jeito nas minhas tarefas, nos meus calculos e que a Matematica
da escola me ajudasse a compreender isso, a entender como funciona.

(P) — Mas entdo existem diferentes Matematicas?

(A3) - E a mesma, mas trabalhadas de forma diferente. Eu aprendi de um jeito, com a vida,
com o trabalho e isso € dificil de deixar de fazer. Mas sei que tem que aprender a escrever
isso direito, que tem um jeito certo de fazer, que nio € este que eu faco, que me ajuda a
entender como as coisas funcionam de verdade.

(P) — Voce acha que seu jeito € errado?

(A3) — Nao errado, mas eu acho que na escola ndo pode cada um fazer de um jeito. Acho
que € na escola que vamos aprender a Matematica geral, que todo mundo pode usar e que
todos vao entender.

Estatuto do aluno: 27 anos, motoboy — 1° ciclo do EM — EJA.

Aluno A4

(P) — Quais as dificuldades encontradas na Matematica? Em quais conteidos?

(A4) — Sao muitas as minhas dificuldades com Matematica, até hoje ndo sei fazer divisao
com mais de dois nimeros na chave, ndo entendo porque tivemos de estudar equacdes e
funcdes, porque tem de ficar desenhando grafico. Também tenho muita dificuldade com
expressoes. Tenho dificuldades com numero, sempre me esqueco das regras, das formulas e
como usd-las. Acho que sou muita fraca em Matemadtica e que a esta altura, ja ndo consigo
mais aprender.

(P) — Mas vocé acha que estas dificuldades sdo maiores em qual tema/conteido?

(A4) — Achava que o problema era em expressdes numéricas, mas quando entrou as
férmulas com x e y piorou. Tudo que envolve muitos calculos me deixa confusa.

(P) — Quais sdo as partes apreciadas por vocé€ na Matematica?

(A4) — Na verdade ndo gosto de nada em Matematica, mas acho que geometria € um pouco
mais fécil, é mais facil de ver o que esta acontecendo, o que a gente quer calcular. Mas
também ndo consigo decorar as formulas. Achei legal saber que a geometria ajuda os
pedreiros, os engenheiros. A gente devia saber disso antes de entrar na escola.

(P) — O que prende sua aten¢do durante as abordagens dos contetudos?

(A4) — Sempre presto atenc@o nas aulas, pra tentar entender direito, mas acho dificil depois
de um dia de trabalho vocé entender tudo. Ainda mais nas aulas de Matemadtica. Sempre
vemos as mesmas coisas, ela fala de uma férmula nova, fazemos exercicios e depois
corrigimos os exercicios, € sempre assim. Gostei da aula que os alunos tinham de expor
seus graficos e suas pesquisas. Esta aula foi bem legal, porque cada um tirou o grafico de
um lugar, e outro até fizeram seu proprio grafico. Gosto quando a gente vé o que estd
estudando na escola em contato com a nossa vida. Eu trabalho com criangas, numa escola
infantil, entdo é legal poder ajudar elas com as tarefas. Nao sou professora ainda, mas
quando descubro alguma coisa nova e posso usar na escolinha, eu tento ajudar os alunos.
(P) — Qual sentido e importancia de estudar Matematica?
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(A4) — Como j4 disse, quero ser professora, entdo vou precisar muito de Matemadtica, pelo
menos do bdsico pra ensina para os meus alunos. Nao quero que eles sejam como eu, que
muitas vezes nem sabe o que esta fazendo. Sei que a Matematica € muito importante, por
isso quero que meus alunos saibam usé-la corretamente.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A4) — Uso a Matematica nas minhas compras, pra mostrar pra minha filha quando o
dinheiro ndo da pra comprar o brinquedo que ela pediu. Uso no curso de informadtica que
faco pela escola, que eles ensinam a usar ferramentas da Matemadtica pelo computador.
Com certeza deve ter mais lugares que uso a Matemadtica que nem mesma eu sei quais sao.
Acho que ndo tem como questionar a utilidade da Matematica, s6 € dificil saber quando
estamos usando ela corretamente. Acho que se eu soubesse mais Matemadtica eu poderia ser
uma professora melhor.

(P) Quais relagdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matemdtica dentro da escola?

(A4) — Ultimamente, como quero ir bem nas aulas, passei a fazer todos os cédlculos sem usar
a calculadora. Esta dando certo, porque cada vez fico mais rdpida pra fazer as contas e
decoro mais tabuadas. Mas também presto mais ateng¢do nos graficos quando assisto jornal.
E claro que a maioria eu nem entendo, mas presto aten¢do e sempre consigo entender
alguma coisa do que estava nele.

Estatuto do aluno: 33 anos, monitora em escola de educagao infantil — 1° ciclo EM — EJA.

Aluno A5
(P) — Quais as dificuldades encontradas na Matematica?
(A5) — Eu ndo tenho muita dificuldade com a Matemitica, ¢ a matéria que eu mais gosto,
parece sempre um grande desafio. Desde moleque eu trabalho como pedreiro, comecei
ajudando meu pai e foi ele que me ensinou tudo o que eu sei. Eu sempre estudei e parei,
estudel e parei, entdo nunca consegui acompanhar uma escola, isso dificulta um pouco a
gente aprender. A minha dificuldade era acompanhar o jeito da professora, cada vez que
vocé volta a estudar tudo estd diferente, mas sei que a Matemdtica € sempre a mesma, por
isso consigo acompanhar. Acho que o mais dificil é estudar Matematica com a minha idade
e ter de reaprender muita coisa. Quando estudamos drea e volume, eu sabia tudo, porque
uso isso sempre, mas quando vimos regra de sinais, eu ndo consegui acompanhar. Nao
entendo como alguma coisa possa ser negativa, ou todas aquelas regras que tem de colocar
na cabeca. O pensamento da Matemdtica € facil, o que pra mim € dificil s@o as regras que
tenho de decorar.
(P) — Quais as partes apreciadas na Matemadtica?
(A5) — O que mais gosto € quando o que estudo faz parte também do meu trabalho. Gosto
muito de geometria, porque sempre tenho algo importante pra dizer para os meus colegas.
Eu trabalho a mais de 30 anos como pedreiro, e agora também como pintor, sei muito da
vida e sei que posso ajudar muito com o que sei. Acho que na escola, quando a gente pode
falar também, do que aprendeu com a vida, a aula fica mais interessante. Nas aulas de
geometria eu sempre pude falar um pouco do que eu sei e, muita gente depois da aula me
agradecia, porque finalmente conseguiam entender alguma coisa.
(P) — O que mobiliza, prende sua aten¢do durante as abordagens dos contetidos?
(AS5) — Sempre gosto mais das aulas que a gente conversa mais, sdo poucas estas aulas, mas
pra mim sdo as melhores. Eu ja pude falar sobre como uso a Matemadtica no meu trabalho e
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ja ouvi meus colegas também falarem, ja falaram sobre o cdlculo dos juros, sobre como
usam a porcentagem, sobre aquilo de probabilidade, que eu nem fazia ideia do que se
tratava. Gosto de quando tem um espago pra gente conversar sobre o assunto. Sei que sao
importantes os exercicios, as aulas de explicacdo, mas acho que como a gente ja € adulto,
temos muita coisa pra falar também.

(P) — Qual o sentido e importancia de estudar Matematica?

(A5) — Eu ja tenho 45 anos e sei que ndo vou receber mais com isso, € nem que vou fazer
faculdade. Mas o estudo pra mim abre minha mente, me deixa com mais vontade de viver.
Estudar Matemadtica € importante pra abrir minha cabeca, me deixar mais ativo, com o
pensamento mais rdpido. J4 acho que sou rdpido com meus cdlculos, mas se eu estudar
mais acho que fico ainda melhor, ndo paro no tempo. Quero comprar um computador, saber
usar, € isso a Matemadtica pode me ajudar. S3o tantas as coisas importantes que eu nao
consigo falar de todas.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A5) — A Matemdtica ¢ minha ferramenta de trabalho. Nao posso errar e isso me exigiu
treino, pela vida inteira. Se faco o orcamento de uma cliente, preciso calcular certinho, ndo
pode sobrar ou faltar material. O pedreiro precisa saber muito de Matematica, precisa
entender o que esta fazendo pra ndo ter prejuizo depois.

(P) — Quais relacdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matemadtica?

(A5) — Depois das aulas de geometria passei a testar pra ver se as formulas batiam, se dava
mesmo pra fazer como na escola. Sei que é a mesma coisa, mas a gente sempre tenta
entender como € possivel falar da mesma coisa de jeitos diferentes. Percebi também que
entendo melhor as reportagens no jornal e também entendo que 5% de algo muito barato
ndo é o mesmo valor que 5% de uma roupa mais cara. Nunca tinha pensado nisso até ter
uma aula de porcentagem. Acho até que ja tive esta aula antes, mas me esqueci de tudo.
Estatuto do aluno: 45 anos, pedreiro e pintor — 2° ciclo do EM — EJA.

Aluno A6

(P) — Quais sdo as dificuldades encontradas por vocé na Matematica?

(A6) — Sao muitas, aqui eu sé tenho dificuldade. Parei de estudar por causa disso, sempre
fui mal na escola. A Matematica sempre me atrapalhou, por isso quando tinha 15 anos sai
da escola e ndo queria mais voltar. Eu tenho muita dificuldade com a Matematica e ainda
acho que os professores fazem de tudo pra deixar ainda mais dificil do que o normal. Por
exemplo, aqui vimos equacdes, expressoes, regra de sinais, juros e porcentagem, fungdes.
Disso tudo, acho que s6 em juros e porcentagem que vimos coisas uteis, que a gente pode
usar. De resto ficamos aprendendo férmulas, fazendo exercicios, acho muito dificil. Nao
me dou bem com Matematica, sou musico, gosto de falar, de me expressar, ndo de ficar
fazendo célculos.

(P) — Mas tem alguma parte que vocé aprecie na Matemética?

(A6) — Eu gosto de coisas tteis, gosto de usar o que eu aprendo. Quando aprendi juros e
porcentagem vi que posso usar isso na minha vida, por isso acho legal. Gosto do que posso
usar e nao de teoria, ou de regras que pra mim nao fazem sentido.

(P) — S6 apreciou juros e porcentagem?

(A6) — S6 isso mesmo.

(P) — O que mobiliza, prende sua aten¢do durante as abordagens dos contetidos?
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(A6) — Nada prende minha atencdo, estou sempre preocupado com meu ‘rap’. Acho que sé
entendi direito a parte de juros e porcentagem mesmo, porque consegui ver que posso
calcular os descontos nas minhas compras.

(P) — Qual o sentido e importancia de estudar a Matematica? Se justifique.

(A6) — Sei que pra tudo usamos Matemadtica, sei que € importante pra ter um emprego
melhor, pra entender de informadtica, pra muita coisa, mas sei que a Matemadtica que a gente
aprende na escola é muito chata. Eu venho pra escola porque senti que sem estudo nao
consigo me sustentar, mas sO por isso. Porque consigo fazer minha musica sem isso.

(P) — Voce sabe que a musica tem muito de Matematica?

(A6) — Se isso é verdade prefiro ndo saber, pra ndo deixar a musica chata como estudar
Matemitica.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A6) — E itil pra contar, dividir, pra estas coisas. Mas isso também pode ser feito com
calculadora. Mas € claro que ndo confio s6 nas maquinas, € importante saber fazer. Sei que
a Matemdtica foi util pra termos o que temos hoje, pra tecnologia, constru¢do de estradas,
bancos, internet. Mas isso € pra especialista, ndo pra gente que esta aqui estudando a noite.
Estatuto do aluno: 25 anos, musico — 1° ciclo do EM — EJA.

Aluno A7

(P) — Quais as dificuldades encontradas na Matematica?

(A7) — Minhas dificuldades s@o mais com progressdao, que tem umas férmulas pra saber

qual a aritmética e qual a geométrica, acho isso bem dificil. Também tenho dificuldade em

estatistica, pra interpretar grafico, construir tabela. A Matematica € a matéria mais dificil

pra mim, porque exige mais concentragdo e, como trabalho o dia todo, chego na escola um

pouco cansado. Acho que devia prestar mais atencio nas aulas, me dedicar mais.

(P) — Quais sdo as partes apreciadas por vocé€ na Matematica?

(A7) — Gosto de resolver equagdes do segundo grau, da férmula de Bhaskara, e também

gosto de expressoes. Estdvamos estudando geometria que eu ndo gosto muito por causa dos

nomes, gosto mais € de cdlculos. Também gosto de quando temos problemas, tipo desafios,

que precisamos descobrir que operacdo usar, o que fazer. E dificil ter aulas assim, mas sdo

sempre boas.

(P) — O que mobiliza, prende sua aten¢@o durante as abordagens dos contetidos?

(A7) — O que mais me prende a atencdo sdo os desafios, gosto de ser desatiado. Mas as

aulas de exercicios também gosto. Quando a professora pega s6é uma linha e usa quase a

lousa toda pra resolver uma questdao € bem interessante. As aulas de Matemadtica sdo um

pouco cansativas, mas nao € culpa da professora, € a matéria mesmo.

(P) — Voce gosta dos questionamentos? Faz questionamentos quando ndo entende ou perde

o raciocinio do exercicio?

(A7) — Nao gosto de atrapalhar a aula, nunca pergunto, tento entender em casa se me perdi

na aula. Acho um pouco falta de respeito interferir no que a professora esta fazendo.

(P) — Qual sentido e importancia de estudar a Matemadtica?

(A7) — A Matematica € importante pra tudo, quem sabe mais Matemdtica tem as melhores

chances na vida. Meus chefes sabem mais Matemadtica do que eu, as grandes pessoas sabem

mais Matemadtica, que n6s também deveriamos saber. Nao vejo muito sentido estudar muita

coisa que estudamos, mas sei que ¢ importante, sei que tem alguma utilidade na nossa vida.

Estou estudando pra me adequar a minha empresa. Primeiro me matriculei por obrigagao,
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porque exigem pelo menos o Ensino Médio, mas agora peguei gosto pela escola, nunca
falto. Acho que a Matematica me encanta pelo seu mistério.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A7) — Uso a Matemadtica no meu trabalho, pra conferir a medida das agulhas fabricadas,
isso tudo em milimetros, ndo pode sair nada com tamanho diferente, tem sempre um
padrdao. Sempre uso também pra fazer as conversdes de medidas. Agora estou entendendo
melhor também os descontos no meu saldrio, quanto pago de imposto de renda, de fundo de
garantia, tudo isso, depois que voltei para a escola, comecou a ser mais facil de entender.
(P) — Quais relacdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matemadtica dentro da escola?

(A7) — Percebo que a Matemadtica me ajuda nas minhas fungdes, mas que também trds pra
mim inseguranga. As vezes penso em alguma coisa, mas sempre acho que estd errado, por
tentar fazer como a professora. Um dia fui tentar entender uma estatistica no jornal, fiquei
um tempao, mas acabei levando na escola pra professor conferir. Acho que quando
aprendemos Matemadtica pensamos de um jeito diferente, e isso por conta do que
aprendemos. Nao sei dizer quais habilidades, mas sei que as uso diariamente.

Estatuto do aluno: 30 anos, metaltrgico — 2° ciclo do EM — EJA.

Aluno A8
(P) — Quais as dificuldades encontradas na Matematica?
(A8) — Tenho dificuldade com as contas muito grandes, com as féormulas de progressao
aritmética, com os gréficos, com tudo. Sempre na escola tive muito medo de Matematica,
como se fosse um trauma. Eu vou sempre muito mal nas provas, e sempre erro os
exercicios. Eu acho que tenho um bloqueio, ndo me dou bem com os nimeros. Eu trabalho
num supermercado e lido com dinheiro, com maquinas de registrar, conferindo valores, isso
acho facil, porque faz muito tempo que faco este trabalho, mas com férmulas e regras eu
travo. Acho que tenho dificuldades grandes com o modo de pensar, acho que pra estudar
Matematica tem de ter um jeito proprio, que nao consigo desenvolver.
(P) — Mas vocé consegue apontar um contetudo especifico que tenha mais dificuldade?
(A8) — E com tudo, com toda a Matemdtica. Sempre erro nas contas, pra resolver equagio,
nunca entendo direito o que estou fazendo. Acho que quando estamos mais velhos nio da
pra querer saber tudo o que os jovens sabem, j passou 0 nosso tempo. Acho legal a escola
pra adultos, mas ndo adianta pensar que vamos concorrer com eles, ou ficar igual a eles.
(P) — Quais partes vocé aprecia na Matematica?
(A8) — Acho a matemdtica mdgica, que resolve todos os nossos problemas. Fico pensando
como o homem foi inteligente em inventar uma coisa assim. SO tenho problema em
aprender, mas acho muito legal estudar Matemaética.
(P) — Que parte vocé mais gostou?
(A8) — Gostei muito dos graficos, de saber que podemos colocar os nimeros num desenho,
que facilita a vida das pessoas. Esta foi a parte que mais gostei.
(P) — O que mobiliza, prende sua aten¢do durante as abordagens dos contetidos?
(A8) — Sempre fico atenta as formulas, como da progressao aritmética, no comego a gente
s6 vé a féormula, mas depois v€ que os nimeros sempre estio aumentando um mesmo valor,
isso € interessante. Quando a professora da estas formulas sempre fico atenta pra conseguir
usd-las depois. Mas, como eu tinha falado, chamou muito minha aten¢do a leitura dos
graficos. Eu fico impressionada com o que a Matemadtica pode fazer.
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(P) — Qual o sentido e importancia de estudar Matematica?

(A8) — Eu voltei a estudar porque ia ser mandada embora do meu trabalho, e ndo podia
perder meu emprego. Sei que € importante estudar Matemadtica na minha funcdo, mas eu ja
trabalho a tanto tempo, ndo sei se era tao necessario.

De todo jeito, sei que a Matematica s6 d4 mais informacdo as pessoas, s6 nos abre mais
portas de trabalho e de oportunidades. A Matemadtica € importante pra nossa formagao,
ainda mais no mundo que temos hoje, cheio de maquinas. Precisamos saber usar estas
maquinas, e a Matemaética nos ajuda com isso.

(P) — Qual a utilidade da Matematica na sua vida?

(A8) — Eu uso a Matemadtica no meu trabalho sempre, todos os dias confiro o dinheiro do
caixa, preciso ver se esta faltando ou sobrando, é tudo minha responsabilidade. Eu também
confiro sempre as promocdes, sempre dando descontos, fica mais facil quando a gente sabe
calcular.

(P) — Quais relacdes e habilidades percebidas e usadas por vocé nas suas atividades
cotidianas, que sdo ou foram abordadas em Matemadtica dentro da escola?

(A8) — Nao percebo muito isso, sé as contas do dia-a-dia, ou mesmo calcular juros, calcular
quanto aumento o leite ou o pao, estas coisas.

(P) — Nao tem nenhum assunto que vocé percebe que usa ou ja usou fora da escola?

(A8) — Tem os gréficos, que vejo em todo lugar, principalmente no supermercado quando
eles querem mostrar que as vendas melhoraram ou cairam. Também tem a poupanca, que
sei que aumenta sempre meio por cento ao més, sempre uso o que aprendi pra saber quanto
vou ganhar no més.

Professor

(P) — Quais as dificuldades, percebidas por voce, encontradas pelos alunos em relacdo a
Matematica? Opine sobre tais dificuldades.
(Pr) — Percebo que os alunos tem muitas dificuldades com as regras. Eles se perdem quando
tem de resolver exercicios grandes, ou mesmo quando precisam substituir valores. Percebo
que a dificuldade € anterior ao momento que estamos. Eles ja trazem dificuldades com
operagdes simples, ndo conseguem resolver grandes operagdes. Por isso, fico limitada e ndo
consigo trabalhar problemas mais complexos, ou mesmo explorar melhor o assunto. Vejo
também que eles apresentam grandes dificuldades com o que nio € concreto. Porém, eles
estio no Ensino Médio, que prioriza a abstracdo, os exercicios de memorizacdo, as
formulas. O conteido € extenso, ndo é mais como no Fundamental. Na constru¢do de
gréaficos, por exemplo, seria muito mais interessante explorar mais este assunto, mas temos
pouco tempo, entdo dei como trabalho para casa. Foram muitos os grupos que pesquisaram
e se deram bem, mas alguns ndo entendem nem pra que serve este instrumento. Acredito
que eles ficam muito ligados as suas atividades didrias e, que a escola deveria ser o lugar
que eles de desligassem de 14, que evoluissem.
A Matematica trds consigo uma carga de disciplina dificil e, por mais que vocé tente
simplificar, os alunos acabam levando isso muito a sério. Acabam aceitando que ndao sabem
e neste momento acontece um bloqueio.
Tenho como exemplo o estudo de equacdes: muitos ndo entendiam o que seria aquela letra
que estava junto com os ndmeros, mesmo eu sempre frisando que era um valor
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desconhecido, muitos substituiam aquele x por um valor qualquer. A turma de EJA
apresenta mais dificuldades em Matemadtica, por estarem hd muito tempo longe da escola.
Acredito que as dificuldades apresentadas sdo maiores do que podemos sanar. Deveria
existir uma reformulagdo, algo que sanasse estes problemas.

(P) — Em sua opinido, o que mobiliza a atenc¢do dos alunos?

(PR) — Pra mim, o que € novo mobiliza a atencdo deles, e muito além, o que € diferente.
Quando trabalhei com os alunos fungdes e um deles falou de relagdo, muitos pensavam que
ele havia falado de algo diferente do que de Matematica. Foi interessante perceber que
ainda existem alunos que conseguem relacionar o que estd sendo ensinado com outros
assuntos, mas isso ¢ uma minoria. Acredito também que os alunos querem ver o que esta
sendo ensinado, querem entender na pratica a efetividade daquele conteido, mas que isso
nao é sempre simples. No comeco da minha experiéncia com EJA eu sempre tentava
relacionar os conteidos ensinados, mas muitos ndo entendiam e concluiam: ‘¢ so usar esta
formula?’. Eles s6 estavam interessados em usar a férmula, pra poder aprender mais coisas.
Vejo que com o pouco tempo que temos na EJA, ndo temos como motivar os alunos como
queriamos. Tento dar algumas aulas com desafios, que sei que muitos gostam, mesmo nao
conseguindo resolvé-los.

Acho que no geral os assuntos trabalhados mobilizam a atencdo do aluno, mas ndo de
forma tao produtiva como queriamos.

(P) — Como seria esta forma produtiva de mobiliza¢do? Vocé tem sugestdes?

(PR) — Nao sei como seria, mas acho que muitos dos alunos que estdo aqui acreditam que
com o que sabem vao poder alcangar seus objetivos, seja um trabalho melhor, uma vaga na
universidade ou mesmo se formar como pessoa. Nao acho que € isso que a nossa escola faz.
Nao € isso que estamos proporcionando pra eles. Talvez se esta discussdo ocorresse em
todo o pais, com todos os professores juntos, pudéssemos encontrar esta resposta.

(P) — Quais abordagens e relacdes vocé acha importante na formacdo Matemdtica dos
alunos?

(PR) — Creio que alguns assuntos sdo chave para o estudo e aprofundamento de novos. Na
EJA ndo vamos cessar nenhum deles, mas se o aluno souber o bésico, terd ferramentas para
buscar mais informacdes. Acho importante que o aluno entenda o que seria uma fungdo, por
exemplo, e até antes disso que entenda o que € uma incdgnita. Isso € assunto de Ensino
Fundamental, mas que muitos aqui ndo sabem, ndo conseguem lidar com algo tdo abstrato,
por isso retomamos. Outra coisa € a sistematizacdo. Sei que tem vdrias situacOes e
problemas ja conhecidas pelos alunos, mas que eles resolvem de um jeito, o outro de outro
modo. E preciso existir algo comum. Um jeito universal de resolver, afinal, é pra isso que
eles véem pra escola, pra aprender a sistematizar, a formalizar o que muitos ja sabem. Tem
alunos aqui que ja sabem geometria, volume e até trigonometria, mas sabem o raciocinio,
sabem a légica. Precisam aprender a formalizar isso, a usar regras e férmulas feitas com
esta finalidade.

(P) — Entdo o aluno precisa sair da escola sabendo o que de Matemadtica, em sua opinido?
(PR) — Ele precisa sair sabendo escrever Matemadtica. Precisa saber usar uma mesma
ferramenta Matemadtica em situacdes diferentes. Sei que nosso aluno ndo sai assim, porque
s6 os ensinamos as ferramentas e ndo como usd-las, mas talvez, estes alunos saibam pelo
menos reconhecer estas ferramentas. O aluno de EJA, do Ensino Médio, sabe menos do que
um aluno da educagdo basica do Ensino Fundamental, mas ele precisa pelo menos saber um
pouquinho de cada coisa que vao lhe cobrar.
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(P) — Qual o sentido e utilidade t€ém a Matematica?

(PR) — A Matematica € uma ferramenta de inclusdo, quem sabe Matemadtica faz parte da
sociedade. Vemos sempre nos manuais, nos parametros curriculares este compromisso da
Matematica com a cidadania, com a evolucao. E esta a funcdo da Matemadtica, fazer com
que o sujeito evolua, entenda o que esta acontecendo na sua sociedade. Muitos alunos
questionam o porqué de estudar certos assuntos, mas logo quando vao trabalhar, entram
numa faculdade, entendem o porqué de estudarem Matematica, o valor do estudo desta
disciplina.

Eu podia citar aqui vérias atividades que a Matematica faz parte, que sdo muitas, mas acho
que a questdo nao € saber em que atividade a Matematica se aplica, mas saber o quanto ela
¢ importante no mundo de hoje.

(P) — Qual o sentido e utilidade tém a Matemadtica para os alunos?

(PR) — Para os alunos a Matemdtica é mais aplicdvel, ela € ttil nas suas atividades de
compra, no trabalho com dinheiro, na construg¢do de casas, na medi¢ao de um objeto. Esta é
a Matematica util para eles. Mas mais do que isso, a Matemdtica, na visdo deles, abre portas
para o novo emprego, para um estudo mais avancado, ou uma recoloca¢do na sociedade.
Eles utilizam a Matematica em funcdes corriqueiras, mas precisam dela para exercer novas
funcdes. Acredito que os alunos reconhecam seu valor e importancia, mas ndo sabem como
utilizar a Matematica ensinada no Ensino Médio, uma Matematica mais abstrata e
complexa.

(P) — Quando ocorre a relagdo entre conhecimento escolar e conhecimento cotidiano?

(PR) — Fora da escola. Aqui no EJA estas relagdes nao ocorrem, ndo ha tempo para que elas
ocorram. Antes, este era o nosso foco, tentar deixar o conhecimento escolar mais proximo
do cotidiano, mas acabdvamos dando um curso de Ensino Fundamental, de operacdes
elementares, no Ensino Médio. E dificil trabalhar sem um rumo, trabalhar com alunos
adultos, que j4 estdo cansados quando vém pra escola, com a falta de material para eles.
Assim fica uma proposta confusa. Sabemos da importancia da contextualizacdo, da
aproximagdo da Matemadtica com o cotidiano, mas isso ndo € nossa realidade. As
dificuldades que encontramos aqui, € em qualquer outra escola de EJA, nos limita a formar
este aluno completo que se pede nos documentos.

Sei da importincia e do esfor¢co de muitos pelo ensino contextualizado, mas tem de ficar
claro que este esforco s6 vem por parte dos docentes e, que se ndo temos apoio nao
conseguimos fazer um ensino de exceléncia. Por isso a educacdo publica esta deste jeito.
Cada um joga a responsabilidade do fracasso em cima do outro. J4 estou na rede ha mais de
20 anos, comecei cheia de vontade e de ideias, mas nada acontece. Os alunos s6 pioraram,
sd0 mais agressivos, temos problemas com drogas, com desrespeito, o professor fica cada
vez mais acuado. Ainda assim, estou no estado todo este tempo e espero que as escolas
possam mudar.

Estatuto do professor: Licenciada em Matemadtica, 52 anos, professora de Educaciao Basica
no Estado de Sao Paulo por 21 anos.
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