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RESUMO

A tese apresentada é produto de uma investigacdo que teve como pedra angular o estudo dos
inéditos-vidveis constituidos por professores que ensinam Matemaética na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA). Os inéditos-viaveis e as situagdes-limite sdo categorias freireanas utilizadas no
trabalho como elementos articuladores e provocativos da formagéo. Situagdo-limite diz respeito
aos obstaculos e barreiras que interpdem na vida e no trabalho do sujeito; inédito-viavel refere-se
aos sonhos possiveis, a materializacdo desses sonhos. O pressuposto que rege as analises é que a
constituicdo dos ineditos-vidveis propicia ao professor a constru¢cdo de conhecimentos, a
superagdo de situacdes-limite e a reorganizagdo do trabalho pedagdgico com a Matematica, o
que pode ocorrer por meio da e na formacdo continuada. O cenério concebido para a formagao
continuada denominou-se circulos de investigacdo formativos — desenvolvidos em uma escola
publica do Distrito Federal, com a participagdo ativa de seis professoras que ensinam
Matemaética nos anos iniciais da modalidade EJA. Nos processos formativos, a agdo dialdgica
permitiu estudos, discussdes e tomada de decisdes por um coletivo de professoras, inscritas no
movimento histérico de dendncia das situacBes-limite e anincio de inéditos-vidveis. Nesse
contexto, a epistemologia do conhecimento que dialoga com a relagdo e o ponto de tenséo de tais
elementos é a dialética. A estratégia investigativa tem caracteristicas que se aproximam da
pesquisa participante, e as participantes constituem um grupo coeso, articulado e comprometido
politico e pedagogicamente com a aprendizagem significativa que passa a ocupar um espaco
privilegiado na pesquisa. O cerne da aprendizagem cuja contribuicéo tedrica se filia este estudo
foi de Ausubel (1968) e Vergnaud (2009). Os alinhavos conclusivos dessa investigagao
apontaram que a formacéo dentro da escola permitiu que as professoras desenvolvessem um
trabalho coletivo, constituindo inéditos-viaveis que coincidiam substantiva e adjetivamente com
a aprendizagem. Para dar conta de sua riqueza conceitual, realizamos uma analise qualitativa,
organizando e reunindo elementos e conteudos significativos em unidades de anlises, que, de
modo amplo, ficou assinalado como categoria do aprender. A aprendizagem significativa foi
paulatinamente se configurando como um processo continuo, construido por uma coletividade
que se fortaleceu nas acdes dialdgicas em que se fez a opcdo por um trabalho na perspectiva da
praxis. O resultado foi que as professoras construiram conhecimentos significativos a partir da
utilizacdo de situagdes-problema que permitiram a mobilizagdo dos campos conceituais;
estudaram e planejaram coletivamente as situagdes de aprendizagem envolvendo a conexdo de
saberes e as préticas de letramento, ampliando a concepcdo de Educagdo Matematica. Segundo
as professoras, a superagdo do trabalho individual e solitario consistiu na potencialidade da
formacéo, que, por esse motivo, denominaram de coordenacdes coletivas, porque oportunizou o
didlogo e o trabalho articulado. Devido a essa caracteristica, concluimos que a formagéo dentro
da escola tornou-se um espago fértil para a constituicdo dos inéditos-viaveis e de aprendizagens
significativas e continuas. O encorajamento do sujeito pelos pares favoreceu a autonomia, a
criatividade e a criticidade para gerir os processos de aprender e ensinar Matematica, nas
dimensdes freireanas da ética, estética e politica, inaugurando um movimento emancipatdrio na
vida pessoal e profissional das professoras.

Palavras-chave: Inéditos-vidveis. Formacdo continuada. Professor que ensina Matemaética.
Educac&o de Jovens e Adultos (EJA).



ABSTRACT

The thesis here presented is the product of an investigation that had as its central element the
study of the viableunknown composed by teachers who teach mathematics in Youth and Adult
Education (EJA). The viableunknown and the limit situations are some of Freire’s categories
used in the present study as articulators and provocative elements of training. Limit situations
encompasses the obstacles and barriers that intervene in the life and work of the subject; the
viable unknown refers topossible dreams and the realization of said dreams. The main
assumption of the analysis is that the establishment of viable unknown enables the teacher to
build knowledge, overcomelimit situations and reorganize pedagogical work with mathematics,
which may occur through and in continuing education. The scenario designed for continuing
education was named formative research circles - developed in a public school in the Federal
District, with the active participation of six teachers who teach mathematics in the early years of
EJA. In the formative processes, the dialogic action allowed studies, discussions and decision-
making through a group of teachers, insertedin the historical movement of calling outlimit
situations and viable unknown. In this context, the epistemology of knowledge that speaks to the
relationship and the pressure points of such elements is dialectics. The investigation strategy has
characteristics that approach the participant research, and the participants compose a group that
is cohesive, articulated and committed politically and pedagogically with significant learning,
that comes to occupy a privileged place in the research. The core theoretical contribution to
which this study is affiliated to was Ausubel (1968) and Vergnaud (2009). The conclusive
outline of this research indicated that training within the school allowed teachers to develop
collective work, building viable unknownthat coincidedsubstantively and adjectivally with
learning. To cope with its conceptual richness, we conducted a qualitative analysis, organizing
and bringing together elements and meaningful content in units of analysis, which, broadly, was
marked as a category of learning. Meaningful learning was gradually shaping up as a continuous
process, built by a community that strengthened itself through dialogic actions, which made the
choice of a work from the perspective of praxis. The result was that the teachers have built
significant expertise from the use of problem situations that allowed the mobilization of
conceptual fields; studied and collectively planned learning situations involving knowledge
connection and literacy practices, broadening the conception of mathematics education.
According to teachers, overcoming the individual and solitary work brought potential to training,
which, therefore, they named collective coordination, since it provided an opportunity for
dialogue and joint work. Because of this characteristic, we conclude that the training within the
school has become a fertile ground for building viable unknown and significant and continuous
learning. The encouragement of the subject through peers favored autonomy, creativity and
criticality to manage the processes of learning and teaching mathematics, in Freire’s ethical,
aesthetic and political dimensions, inaugurating an emancipatory movement in the personal and
professional lives of teachers.

Key-words: variable-unknown. Continuing education. Teacher that teaches math. Youth and
Adult Educations (EJA).



RESUMEN

La tesis presentada es un producto de una investigacion que tuvo como piedra angular el estudio
de los inéditos viables constituidos por profesores que ensefian Matemética en la Educacion de
personas Jovenes y Adultas (EJA). Los inéditos viables y las situaciones limite son categorias
desarrolladas por Paulo Freire y utilizadas en este trabajo como elementos de articulacion y
promocion de la formacion. Situacion limite se refiere a los obstaculos y barreras que interponen
en el trabajo y en la vida del individuo; el inédito viable se refiere a los suefios posibles y la
materializacion de eses suefios. El presupuesto que conduce los andlisis es que la constitucion de
los inéditos viables propicia al profesor la construccion de conocimientos, la superacion de
situaciones limite y la reorganizacién del trabajo pedagdgico en el &mbito de la Matemética, lo
que puede ocurrir mediante la formacion continuada y en la formacion continuada. El escenario
creado para la formacion continuada se titulé circulos de investigacion formativos: desarrollados
en una escuela publica del Distrito Federal — Brasil, envolviendo la participacion activa de seis
profesoras que ensefian Matemaética en los primeros afios de la modalidad EJA. En los procesos
formativos, la accion dialdgica permitié estudios, discusiones y toma de decisiones por un grupo
de profesoras, inscriptas en el movimiento historico de denuncia de las situaciones limite y
anuncio de los inéditos viables. En ese contexto, la epistemologia del conocimiento que dialoga
con la relacién y el punto de tensién de dichos elementos de llama dialéctica. La estrategia
investigativa tiene caracteristicas que se acercan de la investigacion participante y las
participantes constituyen un grupo cohesionado, articulado y comprometido politicamente y
pedagdgicamente con el aprendizaje que viene a ocupar un espacio privilegiado en la
investigacion. El nacleo del aprendizaje cuya contribucion tedrica se une a ese estudio fue de
Ausubel (1968) y Vergnaud (2009). Los rasgos conclusivos de esta investigacion sefialaron que
la formacion en las escuelas permitié que las profesoras desarrollaran un trabajo colectivo,
constituyendo inéditos viables que coincidan de manera substantiva y adjetiva con el
aprendizaje. Para alcanzar su riqueza conceptual, hemos realizado un andlisis cualitativo,
organizando Yy reuniendo elementos y contenidos significativos en unidades de anlisis, que, de
manera amplia, quedaron sefialados como una categoria del aprender. El aprendizaje
significativo se fue paulatinamente configurando como un proceso continuado, construido por
una colectividad que se fortalecié en sus acciones dialdgicas en las cuales se hizo la opcién por
un trabajo en la perspectiva de la praxis. Como resultado, las profesoras construyeron
conocimientos significativos a partir de la utilizacion de situaciones problema que permitieron la
movilizacion de los campos conceptuales; estudiaron y planificaron colectivamente las
situaciones de aprendizaje que envuelven la conexion de los saberes y de las practicas de la
alfabetizacion, ampliando el concepto de Educacion Matemética. Segundo las profesoras, la
superacion del trabajo individual y solitario consistio en la potencialidad de la formacion, que,
por ese motivo, la denominaron coordinaciones colectivas, porque dio oportunidad al didlogo y
al trabajo articulado. Debido a esa caracteristica, concluimos que la formacion en la escuela se
convirtid en un espacio fértil para constitucion de los inéditos viables y de aprendizajes
significativos y continuados. La incentivacion del individuo por parejas favorecié la autonomia,
la creatividad y la criticidad para gestionar procesos de aprender y ensefiar Matemaética, en las
dimensiones ética, estética y politica sostenidas por Freire, inaugurando un movimiento de
emancipacion en la vida personal y profesional de las profesoras.

Palabras clave: Inéditos-viables. Formacion continuada. Profesor que ensefia Matematica.
Educacion de personas Jovenes y Adultas (EJA).
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APRESENTACAO

Durante a realizagdo dessa pesquisa, marcadamente no ano de 2015, assistimos a
situagdes de denlncia e anincio no contexto nacional brasileiro, ao qual ndo estivemos imunes
as condigdes sociohistdricas. Contudo, movidos pelo compromisso politico com a Educacéo, ndo
recuamos. Procuramos estabelecer relacdo entre o contexto social, econémico e politico da
realidade atual com a inauguracgéo dos processos formativos coletivos que realizamos dentro de
uma escola pablica do Distrito Federal. Acreditamos no pressuposto que na e a partir da
formacéo as professoras pudessem constituir inéditos-viaveis, construir conhecimentos, superar
as situacOes-limite e reorganizar o trabalho pedagdgico com a Matematica.

Essa foi uma das importantes contribuicdes deste trabalho, pois a a¢do dial6gica permeou
0 processo formativo de seis professoras que ensinam Matemética nos anos iniciais da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA). E o resultado do empenho, das trocas de experiéncias e dos
consensos foi a aprendizagem significativa, ocorrida também em meio a negacdes, mas que foi
possivel, porque se deu no didlogo entre os diferentes e ndo antagbnicos. Corroborando com
Freitas (2014, p. 13) “é no didlogo entre os diferentes que vamos reunir forgas para lutar contra
0s antagonicos!”, nesse sentido, ndo poupamos esforgos e mergulhamos nesse projeto de
formacdo humana, epistemoldgica, social, filosofica e politica, cenario fértil da constituico de
inéditos-viaveis.

O dialogo, assumido como elemento estruturador da atuagdo pesquisante foi realizado
com o mundo que uma vez pronunciado (STRECK, 2013), assume um papel fundamental de
formacdo historica, ética, politica e socialmente comprometido do sujeito que se educa e educa
aos outros, na acdo solidaria e ndo solitaria. Nessa perspectiva foi que o dialogo se fez
importante nas interlocucdes entre esta pesquisadora e seu orientador, com as professoras e
os(as) alunos(as) da modalidade EJA, alimentado continuamente pela escuta atenta, respeito,
compromisso, afeto, esperanga e sonhos.

Nosso compromisso aqui € trazer aspectos relevantes dessa trajetdria de pesquisa, da
afinidade teorica, da opcdo metodoldgica, das produgdes de informagdes e de seus resultados, do
modo como organizamos a escrita desse trabalho, intencionalmente sistematizado em cinco
grandes partes. Tal organizagdo foi para permitir a fluidez no entendimento daqueles(as) que
tiverem a curiosidade e interesse em estudar, contribuir e ampliar as questdes que aqui
discutimos: a constituicdo dos inéditos-vidveis por professoras em processos de formacdo no

campo da Educacdo Matematica na EJA.
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A primeira parte da escrita € intitulada “O inédito-vidvel como categoria fundamental da
pesquisa”, em que se atém na definicdo e explicitacdo dos inéditos-viaveis, que é assumido como
uma importante categoria freireana’, assim como as situagdes-limite. Destacamos a relacéo dos
inéditos-vidveis como implicacdo formativa e avancamos no sentido de trazer as questfes
provocativas da pesquisa, os objetivos, a tese que defendemos.

Nessa linha, “Os inéditos-viaveis na/da formagdo continuada de professores” trata da
segunda parte, em que se tem a abordagem teérica acerca da contribuicdo de Freire (2011),
Freitas (2001) e Nita Freire (2014) sobre os inéditos-viaveis. E a partir disso, empreendemos um
didlogo afinco com a formagdo de professores(as), especialmente discutindo a perspectiva, 0s
sentidos e significados da formagdo continuada para as docentes que ensinam Matematica nos
anos iniciais da EJA. Nesse cenario, também foi importante a utilizacdo das praticas de
letramento, fortalecida com a teoria vergnaudiana dos campos conceituais e a teoria ausubeliana
da aprendizagem significativa.

As implicacGes tedrico-metodoldgicas vém descritas na terceira parte, em que se faz a
“Tecitura dos caminhos da pesquisa”, na qual destacamos a contribuicdo do método dialético
como interlocutor dos didlogos diferentes e ndo antagbnicos e explicitamos nossa opcéo pela
pesquisa participante, tendo em vista 0 compromisso de realizar a pesquisa com as professoras e
ndo sobre estas. Também descrevemos os passos da pesquisa, desde a producéo das informagdes
nos circulos de investigacdo formativos até a organizacdo e andlise destas informacgdes em
categorias e unidades de anélise, com a utilizagdo da anélise de contetdo.

Em coeréncia com o estudo proposto, a quarta parte da tese, intitulada “Inéditos-viaveis e
a aprendizagem significativa”, aglutina as reflexdes mais proficuas a respeito da acéo dialdgica
formativa envolvendo pesquisadora, professoras e alunos e o resultado dessa relagdo de
encorajamento para a constituicdo dos inéditos-vidveis. Desse movimento formativo, foi possivel
delinearmos unidades de analise concentradas em categorias mais amplas que se confirmaram na
aprendizagem significativa. A aprendizagem esteve intimamente ligada & potencialidade dos
processos formativos que sdo continuos e se ddo na perspectiva da coletividade, contribuindo
demasiadamente para a formacao politica do sujeito, na dindmica da préaxis emancipadora.

Quando nos encaminhamos para a escrita da quinta parte do trabalho, intencionalmente
denominada “consideragBes nem sempre finais”, foi necessario condensar as ideias chave da

pesquisa. De um lado tivemos o compromisso de alinhavar os aspectos mais importantes e os

! Optamos pela grafia com “e” (freireana) e ndo com “i” (freiriana) para mantermos o sobrenome de Freire, embora
saibamos que s6 os adjetivos terminados em “e” tonico exibem a forma sufixal - eano, recomendando-se assim a
grafia freiriano, com sufixo - iano, porque o “e” de Freire é atono.
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resultados que essa experiéncia de investigagdo nos oportunizou. De outro lado sentimos que em
mil péginas ndo seria possivel dizer tudo o que nos ocorreu, a situacdo de afeto, de respeito, de
crenca, de trocas de saberes, as singularidades que se permitiram plurais na rica producéo de
aprendizagens, provocadas na e a partir da formagéo.

Enfim, no cenério historico e politico-social que vivemos, especialmente quando
acompanhamos o posicionamento politico dos sujeitos sociais, que ocupam as ruas em grandes
manifestagBes, consideramos que este trabalho podera contribuir para a ampliacdo das situacoes
de aprendizagem. Aprendizagem ndo apenas no dmbito da formagdo escolar, mas também de
formacdo humana, social e politica, a partir de provocagfes e inquietacbes que associadas a
estas, poderdo inaugurar um tempo de esperanca e possibilidades, na constituicdo de inéditos-
vidveis. Por isso, apresentamos aos estudantes, leitores e leitoras, professores e professoras’,
pesquisadores e pesquisadoras, um material formativo que, engendrado pelo movimento

histdrico, precisa ser recriado e reinventado continuamente.

2 O emprego do substantivo masculino “professor” e/ou “professores” diz respeito a toda pessoaque tem
por profissdo ensinar, mesmo quando ndo grafarmos o substantivo feminino “professora” e/ou “professoras”. A
partir do quarto capitulo, faremos o uso do termo “professoras” para nos referir as participantes da pesquisa.



1 O INEDITO-VIAVEL COMO CATEGORIA FUNDAMENTAL DA PESQUISA

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si
como ser inacabado necessariamente inscrevem o
ser consciente de sua inconclusdo num permanente
movimento de busca [...]

(FREIRE, Pedagogia da Autonomia, 1996, p. 57)

Nesse momento no qual se inicia um didlogo profundo com as questdes que nos inquieta,
trazemos, no primeiro instante, essa reflexdo de Freire quanto a certeza de sermos inconclusos e
incompletos. Fato esse que nos impulsiona na busca de ser mais curioso e criativo, para que 0
movimento de construcdo do conhecimento possa nos inquietar permanentemente, passando de
um desejo para um sonho que é viavel. Esse € o pressuposto bésico deste trabalho de
investigacao.

Delinear o objeto de pesquisa € rememorar toda uma trajetoria de inquietacdo de uma
pesquisadora que tem se envolvido na luta ética, politica e epistemoldgica a favor da modalidade
de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). Modalidade essa com origem na luta pelos movimentos
populares, e que é pertinente destacar que ndo se trata de uma luta solitaria, pois ha pessoas que
se importam e que também lutam pelo seu desenvolvimento, como € o caso das professoras
participantes da presente pesquisa. Essa unido de esforcos nos faz mais esperangosos de lutar
para garantirmos um futuro com uma educacdo melhor, mais digna, mais democrética e ética na
EJA.

Ao sermos conscientes da inconclusdo e da incompletude é que nos inscrevemos como
seres historicos e, assim, também é a pesquisa que, sendo historica, ndo tem um fim. Somos
inconclusos e nos dispomos a aprender continuamente. Certos da incompletude, buscamos uma
aprendizagem com o outro. E nessa relacio dialdgica e dialética, por meio da pesquisa, que nos
formamos e somos formados, mas ndo é uma formac&o por inteiro, podemos dizer que se trata de
fragmentos formativos, porque é um processo infinito que envolve “sonhar, estudar, criar”
(FREITAS, 2001). E, inevitavelmente, ndo é um processo livre de obstaculos e de armadilhas,
mas é um caminho cheio de possibilidades quando percorrido por um coletivo que tem sonhos
que ndo é apenas um desejo que esharra na teoria, mas agdes concretas que se materializam na e
da constituicdo de inéditos-viaveis.

O inédito-vidvel constitui a categoria fundamental desta pesquisa porque representa o
modo mais coerente de mostrar as possibilidades e a potencialidade de uma modalidade
educacional, as vezes, tdo esquecida pelas politicas publicas. Mas, entdo, o que é e como

definimos essa categoria? Em que tedrico(s) nos apoiamos e qual sua validade?
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Os inéditos-viaveis correspondem & concretizacdo dos sonhos, & materializacdo das
conquistas, dos resultados da superacdo de obstaculos que interferem na vida pessoal, social e
profissional. E um passo decisivo pela transformacio de dada realidade, ocorre no movimento
dialético e critico entre o ser e 0 ndo ser, defendido por Freire, a favor da emancipac&o.

Estamos denominando categoria, primeiramente, por reconhecermos que imprime 0s
principais conceitos que contribuem para o entendimento dos conhecimentos construidos pelos
participantes da pesquisa. Em segundo lugar, porque nos permite perceber o desenvolvimento do
profissional que atua na EJA. E, por fim, porque amplia um conceito tdo pouco estudado e
pesquisado no meio académico. Além disso, outras duas ideias importantes de Freire aparecem
neste trabalho que sdo as situagdes-limite (barreiras, obstaculos) e os atos-limite (acOes
concretas), os quais detalharemos adiante.

O inédito-viavel foi empregado pela primeira vez por Freire, em sua obra Pedagogia do
Oprimido. Esse conceito aparece sete vezes em todo o livro, estd grafado sempre no singular e
sem hifen (inédito vidvel). Contudo, optamos por grafar no plural e com hifen (inéditos-viaveis)
porque na juncdo desses dois elementos obtemos a palavra composta que exprime a necessidade
de uma para validar a outra: inédito = sonho; vidvel = possivel. Nesse contexto, ndo pensamos
em um sonho que ndo possa se concretizar tampouco em possibilidade que ndo seja mediada
pelo sonho. Além disso, Freire sinalizava que ndo queria seguidores, mas recriadores,

comprometidos em dar a materialidade ao sonho.

Talvez para alguns o nome Paulo Freire tenha virado marca, uma espécie de grife para
garantir credibilidade ou legitimidade, desde nome de escolas a citagdes de trabalhos
académicos. Mas, para a grande maioria que se ocupa Com Sseu pensamento e sua
obra, Freire simboliza a possibilidade de se pensar o que ele chamava inéditos-viaveis.
Essa busca de inéditos-viaveis ou do sonho possivel pode acontecer no cotidiano da sala
de aula, na gestdo de escolas ou de sistema de ensino, no trabalho com salde publica,
em movimentos sociais e em qualquer lugar onde se aceita a premissa de que o futuro
ndo precisa ser a repeticdo do presente e que a educagdo tem um papel em projetar e
construir este outro futuro. A educacdo, esta certo, ndo tem o poder da economia, 0 voto
dos politicos ou as armas do exército. Mas, paradoxalmente, para Freire, € nesta sua
fraqueza que reside sua forca. A palavra, quando unida a agdo, tem um poder magico
(STRECK, 2007, p. 7).

A escrita de Streck traduz a importancia da fundamentagdo freireana que gostariamos de
expressar e também mostra a coeréncia do pensamento de Paulo Freire em relacdo a educacéo
enquanto sonho possivel, o inédito-viavel. Nessa mesma perspectiva, acreditamos na validade e
atualidade de tal pensamento para o contexto educacional. Assim, tomamos os inéditos-viaveis
como categoria fundamental para que os(as) professores(as) construam conhecimentos em e a

partir da formag&o continuada.



19

Essa foi apenas uma prévia do dialogo que propomos ao longo deste trabalho, que néo
dispensa um olhar curioso e critico a fim de contribuir para o enriquecimento e ampliagdo deste.

E nesse e por esse inédito-viavel que nos constituimos e somos constituidos diariamente.

1.1 Constituicdo dos inéditos-viaveis na relacdo com a pesquisadora

A contento, queremos justificar que o relatério completo deste trabalho de pesquisa foi
escrito na primeira pessoa do plural, tendo em vista que, desde o principio, quando ainda estava
no plano das ideias, o objeto j& havia se manifestado a partir de inquietagdes que emergiram de
experiéncias coletivas. A excecdo se dara apenas quando for de extrema necessidade, como € o
caso do texto a seguir que conta a trajetoria pessoal e profissional de uma pesquisadora
comprometida com o contexto da EJA.

De modo singular, a relacdo com os inéditos-viaveis aconteceu de forma ndo linear e no
conjunto das relagdes sociais, culturais e histdricas, na vida pessoal e no mundo académico. Ao
me reconhecer no contexto social de dificuldades, mas de possibilidades, fui me inscrevendo
esperancosa no mundo dos sonhos possiveis, 0 que na perspectiva freireana denominamos de ser
e estar no mundo.

No espaco desta escrita, biografar-me € também historicizar-me, é assumir minha
identidade enquanto gente que sonha, enquanto profissional que acredita e que adota uma
postura ética e politica de luta em favor da educacdo. Esse registro escrito apresenta
caracteristica impar de como me constitui ao longo da vida.

Nasci em 1984, em Pedreiras/MA, cidade localizada a 236 km da capital Sdo Luis. Mas
fui criada em Campo Maior/P1 (localizada a 80 km da capital Teresina), s6 em 2001 retornei a
minha cidade natal e fiquei até janeiro de 2011. Sou filha de Antdnio Sousa Alves e Laura Rosa
de Oliveira Alves. Ele ndo teve a oportunidade de estudar porque seu pai dizia que apenas 0
trabalho dignificava 0 homem e que traria comida & mesa. Antdnio, aos 18 anos de idade, casou-
se com Laura de 17 anos de idade e, desse casamento, nasceram duas meninas e quatro meninos
(um ndo vingou) e criaram oS cinco.

Laura conseguiu estudar até a 42 série (atual 5° ano), assim |é e escreve muito bem, ja
Antonio so trabalhou. No entanto, o sonho de Ant6nio era que seus filhos estudassem e se
formassem para que tivessem um futuro melhor que o dele. Tinha orgulho de levar os cinco
filhos em uma bicicleta da marca Monark para a escola. Os vizinhos ficavam admirados com a
forca daquele homem, com a coragem e determinagédo com que levava seus filhos para o lugar

que acreditava ser o que lhes proporcionariam um futuro melhor: a escola.
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Os cinco filhos que estudaram em escola publica tomaram o sonho de seu pai e de sua
mae como seus sonhos também. Tornou-se um sonho coletivo que precisava vencer as barreiras
financeiras, haja vista que o pai era um marceneiro (sem carteira assinada) e a mae cuidava do
lar, do marido e dos filhos. O caderno, a borracha e o lapis eram 0s mais baratos e o sacrificio
maior era para comprar a farda (apenas a camisa) para o0s cinco, mas, depois de negociar com a
diretora que compraria duas fardas por més, as coisas iam se ajeitando, tudo porque o sonho era
vidvel. Contudo houve um tempo em que a situacéo ficou mais dificil e outras acGes tiveram de
aparecer, entdo, para que comprasse lapis, borracha e uma camisa de farda a menos, a metade
dos filhos estudava de manha e outra a tarde, para que 0s mesmos materiais pudessem ser
usados. O resultado desse esforco foi a continuagdo dos estudos de uma das filhas que, em 2016,
finaliza os seus estudos doutorais, na area da Educacdo, em uma Universidade publica brasileira.

Essa histdria € exemplificativa e real e foi relatada para expressar que os inéditos-vidveis
constituem essa tomada de decisdo e de agOes que devem ultrapassar as situagdes-limite (as
barreiras), em prol da concretude dos sonhos que sdo viaveis. Os sonhos, o investimento neles
por meio do estudo, da pesquisa, da ndo acomodacdo fizeram emergir a criatividade, a
autonomia, a transformacéao de uma realidade, pois, assim como os filhos de Anténio, também os
seus netos ndo terdo um futuro marcado pela falta da leitura e da escrita. 1sso constitui 0s
inéditos-vidveis na vida pessoal da pesquisadora e também no seu percurso académico que € a
continuidade dessa historia.

No primeiro semestre de 2005, iniciei minha graduacdo em Pedagogia, na Faculdade de
Educacdo S&o Francisco (FAESF), em Pedreiras/MA, e ndo sabia ao certo o que significava a
minha opcéo por esse curso. O significado s6 foi construido a partir das leituras de Paulo Freire e
a partir do estagio, em que tive a primeira experiéncia de trabalho na modalidade EJA. Foi
decisivo porque direcionou meus primeiros passos para a docéncia e para a pesquisa, porque
defini a EJA como meu campo de investigagdo. Foi uma constru¢do marcante e irreversivel: fui
me constituindo professora.

Em outubro de 2008, antes de receber o grau de licenciada, fui convidada pela propria
FAESF para lecionar no curso de Pedagogia, cujas turmas iniciariam no primeiro semestre letivo
de 2009. Esse convite causou-me receio devido & responsabilidade de exercer a primeira
experiéncia docente oficialmente no Ensino Superior, sem antes lecionar nos anos iniciais. Pedi
um tempo para pensar, pois estava comprometida com a defesa da minha monografia, marcada
para 0 més de dezembro. Aconselhada pelas professoras, em novembro de 2008, matriculei-me
na Pos-Graduacdo Latu Sensu e fui cursar a Especializacdo em Docéncia do Ensino Superior na

FAESF e, ao final do curso, escrevi meu trabalho final sobre a atuagéo docente na EJA.
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Na semana seguinte & colacdo de grau, o convite de trabalho foi reforcado pela FAESF
para lecionar no curso de Pedagogia. Recebi o incentivo da coordenadora do curso, a professora
e amiga Dalva Queiroz, e realizei o processo seletivo de prova didética e prova oral. Fui
aprovada. Assim, nos anos de 2009 e 2010, lecionei na instituicdo onde fiz minha graduagéo.
Isso me deixava orgulhosa, pois os esforgos empreendidos durante o curso foram reconhecidos e
eu fui a primeira egressa a trabalhar na prdpria instituicdo: passei de graduada a professora da
graduacdo. Confesso que ter sido convidada para trabalhar no Ensino Superior foi um desafio,
pois, a priori, estava sendo formada para trabalhar com criangas. No entanto minha primeira
experiéncia de trabalho foi no curso de Pedagogia.

Em 2010, fui aprovada no concurso para professor pedagogo das séries iniciais — 20
horas, com vinculo celetista pela Secretaria Estadual de Educagdo do Maranhdo. A experiéncia
de ensinar alunos do 3° ano do Ensino Fundamental foi incrivel e rendeu-me muita
aprendizagem. Assim, com o apoio da gestdo e da supervisdo da Unidade Escolar Ciro Régo,
trabalhei jogos e competicdes que envolviam a Lingua Portuguesa e a Matematica, a fim de
auxiliar os alunos no processo de leitura, escrita e céalculos.

Em Lingua Portuguesa, desenvolvi dois projetos de leitura durante o ano, um deles
resultou em uma revista denominada Cadé, o outro projeto foi Leitor mirim. Na Matematica,
construi, com meus alunos, materiais didaticos (roletas, boliche, domind, abaco, figuras
geométricas e outros recursos) para trabalhar operacées e medidas, e promovemos as Olimpiadas
Mirins de Matemética. Todo o material produzido com os alunos foi doado para a escola
estadual.

No final de 2010, fui aprovada no processo seletivo do mestrado em Educagdo na
Universidade Federal do Piaui (UFPI), na Linha de Pesquisa: Ensino, Formagao de Professores e
Préticas Pedagdgicas. Por esse motivo, mudei para Teresina em fevereiro de 2011, pedindo
demisséo da faculdade e da Secretaria Estadual de Educacdo do Maranh&o. Tomei essa deciséo
porque entendia que meu aproveitamento no curso de mestrado académico seria melhor se eu
tivesse dedicacdo exclusiva, pois disporia de mais tempo para me dedicar as producdes
académicas, a participacdo em eventos cientificos e publicagbes. Além disso, tinha conviccdo de
que precisava continuar a pesquisa na EJA.

O interesse em investigar a EJA partiu das inquietagdes que as leituras de Freire me
proporcionavam (Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca, Pedagogia da
Autonomia, Educacdo como Pritica da Liberdade e outras obras). Sentia-me instigada a

compreender, a partir do mundo empirico, a realidade dessa modalidade de ensino.
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Entdo, a proposta de estudo que apresentei na selecdo do mestrado foi trabalhar a
formacéo de professores, sob o tema de pesquisa Formacédo do professor da EJA: implicagdes
politicas e pedagdgicas. A definigdo do meu campo de pesquisa foi Pedreiras/MA porque sentia
a precariedade dos processos de formagdo continuada do municipio. Entdo, propus-me a realizar
um trabalho assegurado ndo somente na construgdo de informagdes sobre a formacdo, mas
principalmente desenvolver o primeiro projeto de formagdo continuada com professores e
professoras da modalidade EJA daquele municipio. Foi uma experiéncia marcante e inquietante.

Em marco de 2011, iniciamos as aulas da P6s-Graduacdo da 192 turma de Mestrado da
UFPI. Durante o segundo més de aula, concorri & bolsa da Coordenagéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). Fui a primeira bolsista dessa turma, porque 0s critérios eram
a boa classificacdo no processo seletivo e ndo ter vinculo empregaticio.

Ainda no primeiro semestre de 2011, fui filiada ao grupo de pesquisa, coordenado pela
professora Dr? Maria da Gloria Carvalho Moura (minha orientadora no mestrado), denominado
Ndcleo Interdisciplinar de Pesquisa em Préticas Curriculares e Formagdo de Profissionais da
Educacdo (NIPPC). Neste nucleo, fizemos estudos e promoviamos discussdes de tematicas
relacionadas as préticas pedagogicas, ao curriculo e a formagdo dos(as) professores(as) que
atuavam na modalidade de EJA.

No segundo semestre de 2011, ministrei a disciplina Metodologia da Lingua Portuguesa,
no 6° bloco do curso de Pedagogia da UFPI, como requisito de estigio docente para 0s
mestrandos bolsistas. Na oportunidade, assumi a sala de aula com a proposta de desenvolver um
projeto denominado “Brincando também se aprende”. Para este projeto, consegui 0
consentimento do Departamento de Métodos e Técnicas (DMTE), ao qual a disciplina e a minha
orientadora estavam vinculadas. Entdo, conquistei a confianga e a adesdo dos académicos do
curso para desenvolvermos o projeto com criangas de faixa etéria entre 7 e 10 anos de idade. O
objetivo do projeto foi desenvolver os processos de leitura, escrita e célculo, a partir de jogos e
competigdes educativas. Esse projeto foi avaliado com conceito excelente pela coordenagéo do
curso de Pedagogia, pela professora orientadora, pelos académicos e pela Secretaria da Pos-
Graduag&o. E o mais importante foi que nos rendeu muito aprendizado.

Em novembro de 2011, surgiu uma oportunidade impar na minha vida profissional: fui
convidada para ministrar a disciplina Educagéo de Jovens e Adultos, Educac¢éo do Campo e
Educacéo do Sistema Prisional: aspectos legais e politicas publicas, no curso de Especializacdo
em Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, das Popula¢des do Campo e Carceréria,
na modalidade EJA, vinculado a Pro-Reitoria de Extensdo da UFPI. O objetivo da disciplina era

contribuir para formacdo do profissional da Educacdo Basica na modalidade EJA, refletindo os



23

aspectos legais e politicas publicas na trajetdria histérica da educacéo brasileira, considerando o
contexto urbano, do campo e do sistema prisional.

Depois, fui convidada novamente para ministrar outra disciplina: Metodologia do Ensino
da Matematica, cujo objetivo geral consistiu em discutir o processo de aquisi¢cdo do conceito de
nimero na EJA, desde as mais simples operagBes concretas até sua abstracdo, visando ao
desenvolvimento de atividades voltadas ao seu ensino na primeira fase do Ensino Fundamental.

Essa Ultima experiéncia foi singular porque representou a oportunidade de trabalhar a
formacdo do educador matematico, haja vista que nessa especializacdo, havia as disciplinas:
Metodologia do Ensino de Geografia, de Histdria, de Lingua Portuguesa e de Matematica.
Destarte, para a disciplina voltada ao ensino da Matematica, os(as) professores(as) apresentaram
rejeicdo, justificando que, além de ser muito dificil, era a que os alunos menos gostavam.
Contudo, durante o curso, fui percebendo que os(as) proprios(as) professores(as) é que tinham
dificuldade em estudar, conhecer e dominar 0s conceitos matematicos.

Essa experiéncia foi imprescindivel para constru¢do de indagacbes que mereciam
aprofundamento por meio da pesquisa. Ndo porque o contetido é tudo, mas nao se pode deixar
de reconhecer que é necessario o conhecimento de conteldo. Além disso, a preocupagdo me
conduzia a reflexdes sobre a fungdo do professor: a de ensinar. Como bem salienta Rold&o
(2007), a funcdo do professor € de ensinar algo a alguém. Entretanto outro aspecto interferia
nessa questdo, que era o fato de esses(as) professores(as) ndo poderem ensinar aquilo que nédo
aprenderam com significado.

Vale destacar que ndo estamos culpabilizando a formagéo inicial que ndo deu conta de
preparar o(a) professor(a) com contelldos mateméticos, pensamos que as situacdes-limite dessa
aprendizagem podem ter decorrido da prdpria condi¢do de ser e estar no mundo, que injustica e
desoportuniza esses profissionais. Entdo, diante dessas situagBes-limite (barreiras), é preciso
pensar em elementos que possam superar e transformar essa realidade, o que é possivel, a partir
da constituicdo de inéditos-viaveis (que aprofundaremos adiante).

Nessa perspectiva, desejando ampliar os conhecimentos e contribuir com a elevagéo do
quadro de pesquisas e publicagBes nessa area, resolvi, quando ainda cursava o Ultimo semestre
do mestrado, tentar a selecdo do doutorado na Universidade de Brasilia (UnB). Como néo foi
oferecida vaga na linha de pesquisa voltada a EJA, tentei para a Educagdo Matemaética e foi a
decisdo mais feliz da minha vida académica. Assim, como fui aprovada na sele¢do do doutorado
e precisava mudar para Brasilia, agilizei e defendi minha dissertacdo em dezembro de 2012.
Casei e mudei para Brasilia em janeiro de 2013. Foram muitos os acontecimentos e as emogdes

vividas nos quatro ultimos meses do ano de 2012.
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A escolha pela UnB aconteceu porque foi onde encontrei projetos educacionais bem
articulados, voltados a Educacdo Matematica, especialmente dois me despertaram interesse e
atencdo. Um deles foi “A mediagdo do conhecimento matematico: uma proposta de (re)educacéo
Matemaética” para educandos em situacdes de dificuldade Matemaética na Escola Classe 304
Norte, sob a coordenacdo do professor doutor Cristiano Muniz. Outro projeto denominava-se
“Alfabetizacdo e Formagéo de Alfabetizadoras(es) de jovens e adultos de camadas populares”
desenvolvido no Paranod/DF, coordenado pelo professor doutor Renato Hilério.

Durante o curso de doutorado em Educacdo, na Linha de Pesquisa Educagéo em Ciéncias
e Matematica, busquei aprofundar os estudos sobre o ensino de Matematica com o foco na
constituicdo de inéditos-vidveis, a partir da e na formagéo continuada de professores(as). Esses
estudos foram fundamentais para que se estruturassem as questdes de pesquisa, tal como

trazemos a seguir.

1.2 Contexto dialético do universo da pesquisa

A partir da compreensdo de como Freire (2011) descreveu as investigacOes realizadas
com comunidades colaboradoras®, determinamos essa linha investigativa como promotora do
didlogo que encaminhard para andlises mais detalhadas sobre que relacdo e quais as
contribuicdes da formagdo continuada para se constituir os inéditos-vidveis.

Note-se que investigagdo “é investigar, o pensar dos homens referido a realidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis” (FREIRE, 2011, p. 136). Mas ndo é uma
investigacdo que se faz verticalmente, pois envolve diretamente o olhar atento e o pensamento
critico dos participantes sobre o tema que remete a “totalidade” de um dado contexto. Desse
modo, essa totalidade ndo esta na reunido dos fatos, mas na sua relagdo dialética (FREIRE,
2011).

O que estamos entendendo por relacdo dialética € a contraposicdo, a contrastagdo, a
contradicio de ideias que geram outras ideias. E, portanto, um dilogo que ndo é linear, mas um
movimento de ir e vir sobre a realidade, sem negar os conflitos e 0s opostos, mas, ao contrario,
buscando a comunicacgéo entre esses, refletindo seus elementos e extraindo as principais ideias
que as mantém.

A partir desse contexto e mediados pelo didlogo com os(as) professores(as), buscamos

identificar as situagBes-limite e reunir elementos que deem conta da constituicdo dos inéditos-

® Conferir as fases da investigagdo que Freire descreveu no livro Pedagogia do Oprimido (2011, 50. ed., p. 133 a
166).



25

vidveis na préaxis dos(as) professores(as) da EJA. Essas situagdes-limite também constituem
categoria freireana e diz respeito aos obstaculos que interpde a prética do professor. VVoltaremos
a descrevé-la com mais detalhes.

As inquietagbes mais amplas da pesquisa que auxiliam na compreensdo e conducdo desse

processo investigativo sao as seguintes:

1) Quais as condigBes materiais e de tempo dos professores que ensinam Matemética na EJA
para constituir circulos de investigacdo formativos que favorecam a construcdo da praxis?

2) Quais situacOes-limite instigam a mobilizacdo de inéditos-vidveis no contexto de
professores que ensinam Matematica na EJA?

3) Como os ineditos-vidveis sdo constituidos na e a partir da formagdo continuada de
professores que ensinam Matematica na EJA?

4) Que relagdo pode se constituir entre inéditos-viaveis e situagdes-limite na organizagéo do
trabalho pedagdgico e na construgdo do conhecimento, na e a partir da formacdo

continuada?

Cientes de que a busca por essas respostas tem implicado didlogo que envolve a
afirmacdo e a negacdo de dada realidade, tendo em vista sua relagdo dialética, buscamos nos
inéditos-vidveis elementos que contribuem para o avanco tedrico e metodolégico necessérios ao
desenvolvimento da investigagdo. Para essa mediagao tedrica utilizamos os processos de sonhar,
estudar e criar (FREITAS, 2001), que aprofundaremos adiante. Quanto as contribuicGes
metodoldgicas, buscamos relaciona-las com os préprios caminhos da investigacéao.

Essas questdes ndo sdo mera formalidade académica, representam a inquietagédo de quem
realmente busca respostas, caminhos e didlogos dentro de uma importante modalidade de
ensino, a Educacdo de Jovens e Adultos. Representa a oportunidade de fazer emergir elementos
epistemoldgicos importantes, como a formacéo continuada, as acbes dos(as) professores(as) que
atuam no 1° segmento da EJA e sua relacdo com o ensino da Matemética. Como sinalizamos
anteriormente, a experiéncia com a formacéo inicial e continuada fez despertar o interesse em
pesquisar os ineditos-vidveis de professores(as) que ensinam matematica na modalidade EJA.

Com isso, a finalidade era (e ainda é) de contribuir na construgdo de conhecimentos que
pudessem (e que possam) ampliar o entendimento dessa modalidade. Entretanto, enquanto
pesquisa de mestrado, ndo tivemos como aprofundar os estudos sobre uma &rea especifica do
conhecimento (como a Matematica, por exemplo). Naquela oportunidade, os colaboradores da

pesquisa ministravam varias disciplinas (alguns polivalentes e outros de formagdo especifica),
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pois o interesse de estudo era identificar como a formag&o continuada trazia implicagdes para a
pratica pedagdgica do professor.

Entdo, em continuacdo aos estudos, mas, particularmente, no exercicio da docéncia no
curso de especializacdo, € que foi percebido que os professores e as professoras (a maioria com
formacdo em Pedagogia) que atuavam nos anos iniciais da EJA apresentavam dificuldade para
ministrar o conteldo matematico, o que, algumas vezes, resultava na abstengdo desse conteildo
em sala de aula em detrimento do ensino da escrita e da leitura.

Como nosso eixo de interesse e compromisso sempre foi a modalidade EJA,
continuamos estudando sobre as contribuigdes da formacdo continuada para professores(as)
dessa modalidade. Especialmente por acreditarmos que, em processos formativos, 0s(as)
professores(as) constroem condigdes para investigagdo, contrastagdo e ruptura de dada realidade,
que se da pela constituicdo de inéditos-viaveis que também culmina na acdo de (re)construir
conhecimentos e conceitos que auxiliam para significagdo dos acontecimentos em sentido macro
e para reorganizacdo do ensino de suas matérias, no sentido micro.

Quando explicitamos o sentido macro e micro, estamos chamando a atengdo para uma
perspectiva do sujeito como ser que desenvolve a agdo, quando da produgéo de significados e
sentidos — nesse caso dos objetos matematicos. Nesse sentido, a visdo micro é aquela que busca
a compreensdo dos processos de producdo de aprendizagem por aquele que se engaja em
processos educativos. Os(as) professores(as) ndo buscam apenas os padrdes gerais-universais e
regulares (sentido macro), mas importam-se com as estratégias utilizadas no processo de
producéo e apropriagdo do saber pelo aluno da EJA. Ou seja, os(as) professores(as) podem
assumir seu aluno e sua aluna como sujeito(a) Gnico(a), com historias préprias que definem sua
relacdo com esse mundo. Esse esforco e envolvimento do professor é um exemplo de empenho
para construgdo dos inéditos-viaveis.

Dai a justificativa para tomar como conceito orientador da pesquisa 0s inéditos-viaveis
constituidos pelo professor que ensina Matematica nos anos iniciais da EJA, porque, nesse
processo, o professor relne elementos que o auxiliam a enfrentar as situagdes-limite que
interferem na sua funcdo de ensinar, mas também na sua vida social.

E preciso esclarecer 0 que sdo essas situacdes-limite que perpassam a vida do professor.
As situagbes-limite sdo concebidas inicialmente por Alvaro Vieira Pinto (1960) como situagio
de luta e também de culpa e de fracasso frente as barreiras que o homem vé como
intransponiveis. Contudo Freire, em Pedagogia do Oprimido (2011), amplia esse
entendimento, assinalando que sé&o freios e obstaculos que se interpdem na vida do homem e da

mulher, mas que sdo passiveis de superagdo. Quando se empreendem acgdes refletidas e
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planejadas, constroem-se elementos para seu enfrentamento e, nesse caso, constroem-se 0S

inéditos-vidveis. Impende que as situa¢des-limite vdo se mostrando aos seres humanos

como se fossem determinantes histdricas, esmagadoras, em face das quais ndo lhes cabe
outra alternativa, sendo adaptar-se. Dessa forma o homem néo chega a transcender as
"situacOes-limite" e a descobrir ou divisar, mais além delas e em relagdo com elas, o
inédito-viavel (FREIRE, 2011, p. 130).

A anélise do autor remetia a negacéo de uma atitude de acomodac&o frente ao mundo e a
exploragdo em detrimento de uma postura de rupturas. Trata-se de uma chamada para o
despertar, para a luta politica pelos direitos de ser-mais e de realizar mais e, para isso, é
necessario e urgente transpor as situagdes que limitam a vida social e profissional. Diz respeito a
negacdo do que estid posto e a afirmacdo pela mudanca, a partir da luta ética e politica,
esperancosa e confiante, solidaria e coletiva.

Assumimos essa postura de luta e, por isso, este estudo é um tanto complexo, desafiador
e estimulante, & medida que nos langamos com a responsabilidade de construir, em conjunto
com as professoras — em uma relacéo dial6gica — caminhos de investigacdo e transformacgdo das
situagOes-limite. Vamos assim reunindo elementos que ajudam a tornar os sonhos possiveis,
pois como alertava Freire, somos seres de esperanga que acreditam na realidade historica.

Consideramos relevante esta pesquisa pois ndo se trata de um processo investigativo
sobre os(as) professores(as), mas com os(as) professores(as). Assim, mobilizamos elementos
que contribuissem para uma préaxis emancipadora. O estudo também possibilitou a ampliacéo
dos horizontes de pesquisa no campo da Educacdo Matemdtica para a EJA, e esperamos que
possa influenciar no empreendimento de politicas de formacé&o continuada para a modalidade.

Este estudo foi orientado por objetivos que traduzem a clareza conceitual de nossa

proposta de acdo no contexto da EJA, conforme descrevemos a seguir.

Objetivo geral
* Analisar como a constituicdo dos inéditos-viaveis auxiliam na construgdo de
conhecimentos e na superagao das situagdes-limite as quais interferem na organizagéo do

trabalho pedagdgico do professor que ensina Matematica nos anos iniciais da EJA.

Objetivos especificos:
* Identificar as condi¢des materiais e de tempo para constituir circulos de investigacéo
formativos, que favorecam a construcdo de processos de acdo e reflexdo da praxis no

campo da Educacdo Matematica no contexto da EJA.
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o Identificar que situagdes-limite instigam a mobilizacdo de inéditos-vidveis no contexto de

professores que ensinam Matematica na EJA.

e Analisar como os inéditos-vidveis sdo constituidos na e da formacdo continuada de
professores que ensinam Matematica na EJA.

e Analisar a relacdo entre inéditos-viaveis e situagdes-limite na organizacdo do trabalho

pedagdgico e na construcdo do conhecimento, na e a partir da formac&o continuada.

Os objetivos correspondem as agBes empreendidas a fim de dialogar com as questdes
propostas neste estudo, mas também o seu conjunto concorre para uma funcdo mais ampla, qual
seja, a de despertar cada vez mais a curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2011). A partir desta,
provocar descobertas e construcdes conceituais importantes, inclusive para organizagdo do
trabalho pedagdgico do professor. Nesse sentido, as questes do estudo e os objetivos
formulados encaminharam-se para validar a tese deste trabalho.

Os estudos realizados e a leitura atenta acerca dos inéditos-viaveis em Freire (2011) e em
Freitas (2001) nos fizeram pensar sobre sua dinamicidade e extenséo, pois o concebemos como a
prépria acdo que desencadeia outras ainda mais importantes para o desenvolvimento profissional
do professor. Entdo, ndo é s conceber inéditos para ensinar e para aprender, trata-se de construir
teorias — conhecimentos e conceitos; superar os desafios do processo de ensinar-aprender (e vice-
versa); criar estratégias pedagogicas e metodoldgicas para promover uma Educacdo de qualidade
e, por conseguinte, auxiliar para uma possivel contribuicdo ao desenvolvimento profissional
docente, fortalecendo sua funcio de ensinar. E nesse contexto que fazemos os alinhavos que
resultam na defesa da seguinte tese:

A concepgdo dos inéditos-viaveis propicia ao professor a construgdo de
conhecimentos, a superacao de situagBes-limite e a reorganizacdo do trabalho pedagdgico
com a Matemética, o que pode ocorrer por meio da e na formacéo continuada.

Os fios que teceram esta tese surgiram da inquietude e, principalmente, da esperanga
freireana de que a mudanca ndo sO é necessaria como também é possivel. N&do se promove
mudanca na espera inerte, mas na esperanga nutrida de agdes que provocam e desestabilizam. A
formacéo continuada em servigo pode e deve ser sutilmente provocativa, quando mergulhada no
desenvolvimento da préxis. Entdo, bem mais que sugerir ou hipotetizar essa possibilidade, nos
comprometemos em desenvolver um trabalho coletivo de formacdo com caracteristica
investigativa e formativa dentro da escola. Nosso interesse ndo se resume na comprovagdo da

tese, trata-se do compromisso com os(as) professores(as) que ensinam Matematica, para que
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tenham oportunidade de perceberem o potencial que tém para superar os obstaculos da prética,
construir conhecimentos e reorganizar o trabalho pedagdgico.

Nossa caminhada com a EJA e com a comunidade académica nos fez recorrer a teoria e a
pratica para compreender, explicar e contribuir com o processo de formagdo continuada em
servico, haja vista que ocorre dentro da escola. Com essa perspectiva, buscamos valorizar as
concepgoes, considerar as fragilidades, as potencialidades de transformacdo dessa formagéo em
um movimento critico-emacipatorio, em que se denunciam as situagdes-limite resultando na
constituicdo coletiva de inéditos-viaveis.

O movimento critico-emancipatorio implica as idas e vindas, € proprio 0 movimento
dialético dos participantes da pesquisa em que eles apreendem o conjunto de contradigdes
implicado em suas relagBes profissionais e pessoais, no amago e cotidiano da escola,
mergulhados em contextos complexos. Assim, dizemos que 0 movimento € critico porque advém
da capacidade de questionar, de analisar de forma racional, e é emancipatério porque confere a
liberdade por decidir sozinho(a) o caminho mais vidvel, o percurso ndo alienante, mas
democratizante e democratizado.

Eminentemente, a importancia da formagéo consiste na possibilidade de transformar uma
realidade em que os prdprios sujeitos compreendem que a acéo e 0 pensamento ndo séo etapas
inseparaveis, mas sua dialogicidade sem hierarquias permite fugir do fatalismo e aderir ao
movimento do ser-mais (FREIRE, 2011). Isso implica realizar mais porque é viavel, portanto, é
possivel. E nesse cendrio investigativo, o didlogo consiste em um elemento importante e
indispensavel para trazer os consensos e dissensos nas trocas, nas falas e escutas.

Para Zitkoski (2008, p. 131), “o desafio freireano é construirmos novos saberes a partir da
situacdo dialdgica que provoca a interacdo e a partilha de mundos diferentes, mas que comungam
do sonho e da esperanca de juntos construirmos o nosso ser-mais”. O entendimento que temos a
partir da leitura da perspectiva freireana é que o dialogo aqui ndo é uma técnica tampouco uma
metodologia, por onde chegaremos aos conhecimentos, mas trata-se de um elemento de
proximidade e interagdo com professoras e alunos(as) para problematizarmos os conhecimentos.
E também, como incansavelmente defendeu Freire, esse didlogo deve estar a servico do homem

e da mulher para que tenha o direito de dizer sua palavra.



2 OS INEDITOS-VIAVEIS NA/DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Um desses sonhos para que lutar, sonho

possivel mas cuja concretizagdo demanda
coeréncia, valor, tenacidade, senso de justica,
forca para brigar, de todas e de todos os que a
ele se entreguem, é o sonho por um mundo menos
feio, em que as desigualdades diminuam, em que
as discriminacgdes de raca, de sexo, de classe
sejam sinais de vergonha e ndo de afirmagédo
orgulhosa ou de lamentacéo puramente cavilosa.
No fundo, € um sonho sem cuja realizagéo a
democracia de que tanto falamos, sobretudo
hoje, é uma farsa.

(FREIRE, Politica e Educacao, 2001, p. 25)

Neste capitulo, somos instigados e movidos pela possibilidade de realizar os sonhos
porque eles movem a humanidade na busca do ser-mais e na conquista de um mundo mais
humano, livre da opressdo, mais solidario, democréatico e criativo. Esse sonho é possivel e €
vidvel de se tornar real quando nos constituimos pela forca coletiva, no processo transformador
que gera os inéditos-viaveis.

Para que se torne entendivel, discutiremos o conceito de inédito-vidvel com base em
Freire (1992, 2011), Freitas (2001, 2005, 2014) e Nita Freire (2014), a fim de explicitar no que
consiste, como surgiu, de que modo tem sido empregado e em que contexto, quem usou esse
conceito e com qual finalidade. Esse movimento faz-se necesséario para compreendermos a
influéncia e a relagdo entre esse conceito e a formacéo continuada de professores(as).

Utilizamos as contribuicdes de estudiosos como Gatti (2009, 2010, 2012), N6voa (1997,
1999, 2009) e Silva (2008, 2011), que discutiram concepgdes e perspectivas de formagdo de
professores, ampliamos o didlogo ao tratar da formagdo continuada com os estudos de Santos
(2010), Carr e Kemmis (1988, 2004) e outros autores que discutiram os resultados de pesquisas
sobre algumas perspectivas tedrico-metodoldgicas dos estudos ligados a formacéo continuada de
professores(as).

No que concerne ao tema Matematica, dialogaram conosco os autores que discutiram
formacdo continuada do professor que ensina Matemética — séo eles: Muniz (2001, 2003, 2007,
2009, 2014), Fiorentini (2003, 2005), Nacarato (2009, 2013), Curi (2005, 2008), entre outros.

Em relacdo a formacdo continuada do professor que ensina Matemaética na EJA, nosso

didlogo foi com a professora Fonseca (2004, 2005, 2014) e com outros autores que abordam
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questdes ligadas as especificidades da modalidade EJA, como Soares (2011, 2013), Moura
(2009, 2011) e Reis (2000, 2012).

Um ultimo aspecto tedrico, e ndo menos importante, € a abordagem do ensino de
Matemaética no Curriculo em Movimento da Educacéo Bésica (DISTRITO FEDERAL, 2014) em
consonancia com o documento do Curriculo Nacional (PROPOSTA CURRICULAR, 2001) para

pensar a organizagdo do trabalho pedagdgico do professor na EJA.

2.1 Inéditos-viaveis: contextualizacado e influéncia na formacao de professores

Nosso interesse em estudar e aprofundar os conhecimentos em torno da categoria inédito-
vidvel partiu de inquietacdes provocadas pelo educador que recebeu o titulo de Patrono da
Educacdo Brasileira — conforme Lei n°® 12.612, de 2012 (BRASIL, 2012), o qual é nosso
convidado de honra para esse dialogo, Paulo Freire (1992, 2011). O conceito de inédito-vigvel
foi explicitado de modo mais detalhado por Nita Freire nas notas explicativas da primeira edigdo
de Pedagogia da Esperanca (1992) o que nos instigou por saber mais e por iSso mesmo a
trazemos para este didlogo. Nessa mesma direcdo a professora Freitas (2001, 2005) que aceitou o
desafio de esclarecer e aprofundar tal conceito a partir de sua Tese de Doutorado Intitulada
“Pedagogia do inédito-viavel” (2004), por isso ndo podemos deixar de convida-la também para
contribuir neste trabalho.

Freire foi o recifense Paulo Reglus Neves Freire, bacharel em Direito, que ndo quis
exercer a carreira, e entdo se tornou um educador e filésofo brasileiro, tendo sido considerado
um dos mais notaveis pensadores na historia da Pedagogia mundial. Este estudioso das questdes
do oprimido faleceu em maio de 1997, em S&o Paulo, aos 75 anos de idade. Se estivesse vivo,
estaria completando seus 95 anos em setembro de 2016.

Nita Freire é a recifense Ana Maria Araujo Freire, nascida em 1933, pedagoga, mestra
em Educacéo, Historia, Politica e Sociedade; doutora em Educacéo; historiadora, que foi casada
com Paulo Freire e, atualmente, dedica-se a organizar, publicar e divulgar suas obras, como sua
sucessora legal.

Freitas € a galcha Ana Luacia Souza de Freitas, pedagoga, mestra e doutora em
Educacdo. Realizou estudos pés-doutorais em Educagdo, acerca da Pedagogia Critica, pela
Liverpool Hope University/Inglaterra. Foi professora adjunta na Faculdade de Educacdo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Atualmente é professora
colaboradora no Curso de Mestrado Profissional em Gestdo Educacional da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS/RS).



32

Alguns trabalhos de pesquisa, como o que explicitaremos adiante, estdo em defesa da
ideia de que é possivel denunciar a opressdo e anunciar a liberdade por meio de processos de luta
em favor da emancipagdo. Nossa proposta foi e ainda é alimentar esse dialogo para que as
categorias situagdes-limite, atos-limite e inédito-vidvel utilizadas por Freire (2011) apare¢am
como possibilidade de conduzir o movimento dialético da praxis em favor da construcdo de um
movimento maior que € a busca pelo ser-mais em um contexto histérico e emancipatério.

Essa contribuicdo tedrica foi empregada pela primeira vez na obra Pedagogia do
Oprimido, escrita por Paulo Freire na época de seu exilio — na década de 1960, mas ndo teve
repercussdes nem outras escritas acerca do tema. A primeira explicagéo das trés categorias ficou
sob a responsabilidade de sua segunda esposa, Nita Freire, nas “Notas Finais” da obra
Pedagogia da esperanga, com primeira edi¢do publicada no ano de 1992. Entéo, as categorias
situacOes-limite, atos-limite e inédito-viavel sdo assim explicitadas:

Para Freire, as mulheres e 0s homens como corpos conscientes sabem bem ou mal de
seus condicionamentos e de sua liberdade. Assim encontram, em suas vidas pessoal e
social, obstaculos, barreiras que precisam ser vencidas. A essas barreiras ele chama de
situagOes-limite. (NITA FREIRE, 2014, p. 277)

As situacgbes-limite sdo entendidas como obstéaculos que se interpdem na vida pessoal e
profissional e que, as vezes, parecem intransponiveis, sdo os incbmodos, 0s inconvenientes que
atrapalham o trabalho do(a) professor(a). Na concepgéo da autora, enquanto algumas pessoas se
adaptam, outras buscam formas de superar os entraves e o fazem com agOes concretas,
denominados atos-limite.

Os atos-limite sdo entendidos como estratégias de superagdo dos obsticulos, vém & tona
quando da execugéo de acdes em prol da resolugéo dos problemas enfrentados pelo professor, ou
seja, sd0 acOes de combate. Esses atos-limite “se dirigem, entdo, a superacdo e & negacdo do
dado, da aceitagdo ddcil e passiva do que esta ai, implicando dessa forma uma postura decidida
frente ao mundo” (NITA FREIRE, 2014, p. 278).

A categoria inédito-viavel apareceu, primeiramente, relacionado & ideia que André
Nicolai defendeu como “solugBes praticaveis despercebidas” (apud FREIRE, 2011, p. 149). O
que implica que néo se tratava de obter solugdes prontas, mas de sonhar com a possibilidade de
agir no mundo, transformando-o. Assim, o sentido estabelecido por Freire foi de sonho possivel.
Possivel a partir de agdes potenciais que enfrentam e superaram um cotidiano complexo e arduo,
necessitado de mudancas.

Para Nita Freire (2014, p. 278-279):

Esse "inédito-viavel” é, pois, em Gltima instancia, algo que o sonho utopico sabe que
existe mas que s6 serd conseguido pela praxis libertadora que pode passar pela teoria da
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acdo dialdgica de Freire ou, evidentemente, porque ndo pela dele, por outra que
pretenda os mesmos fins.

Nesse contexto, para Nita Freire, o inédito-viavel ndo é apenas a juncéo de letras ou uma
simples expressdo, mas sim “palavracdo”, praxis, como possibilidade de ndo se adaptar, mas de
transformar o mundo. Trata-se da palavra na qual esta intrinseco o dever de mudarmos a nds
mesmos dialeticamente mudando o mundo e sendo por este mudado, em um devir utopico por
uma educagdo emancipadora.

N&o estamos nos reportando & utopia no sentido de ndo realizavel, mas naquela que
impulsiona para se distanciar do inalcancavel e se aproximar do possivel. Maximizar a esperanca
e mobilizar a¢des que suprimam o individualismo, o conformismo, a alienacéo, dando lugar ao
coletivo, & emancipacédo e a democratizagdo.

Tal utopia tem um significado forte e instigador, segundo Freire (1983, p. 100):

A questdo dos sonhos possiveis, repito, tem que ver com a educacdo libertadora
enquanto préatica utopica. Mas ndo utdpica no sentido do irrealizavel; ndo utdpica no
sentido de quem discursa sobre o impossivel, sobre os sonhos impossiveis. Utdpica no
sentido de que é esta uma pratica que vive a unidade dialética, dinamica, entre a
dendncia e o andncio, entre a dendncia de uma sociedade injusta e expoliadora e 0
anuncio de uma sociedade que pelo menos seja menos expoliadora [...].

A utopia é a circunscri¢do da criagdo, da acdo transformadora que se manifesta entre a
denuncia das situacGes-limite e o0 andncio dos inéditos-viaveis. Em nosso estudo, utilizamos os
inéditos-vidveis como significado dos conhecimentos que os(as) professores(as) e 0s seus pares
constroem em processo de formagdo continuada, e esse processo implica na transformacéo de
uma préxis emancipadora.

Dessa maneira, ao tratarmos a formag&o continuada na perspectiva critico-emancipatoria,
defendemos que é a oportunidade para professores(as) tornarem-se profissionais engajados na
transformagédo do mundo, a partir da superacéo das “situagfes-limite” (FREIRE, 2011, p. 125),
que constituem freios, barreiras, obstaculos da relagdo teoria e pratica e também na vida pessoal,
social e profissional do professor. Assim, professores e professoras provocados(as) pelas
discussbes na e da formagdo continuada mobilizam-se na transformacdo da realidade,
constituindo os inéditos-viaveis.

Sob essa perspectiva, Freitas (2001, p. 99) ja afirmava que o inédito-viavel era:

a materializacdo historicamente possivel do sonho almejado. E uma proposta pratica de
superacdo, pelo menos em parte, dos aspectos opressores percebidos no processo de
conhecimento que toma como ponto de partida a andlise critica da realidade. [...]

O risco de assumir a luta pelo inédito-viavel é, pois, uma decorréncia da natureza
utopica, propria da consciéncia critica, e encerra em si uma perspectiva metodolégica,
visto que faz do ato de sonhar coletivamente um movimento transformador.
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A expressdo sonhar coletivamente tem relagdo com a perspectiva emancipadora, haja
vista que se constitui no movimento transformador da realidade, portanto, sdo as possibilidades,
os inéditos-viaveis (FREIRE, 2011) que surgem como conhecimentos, como forma de superacdo
das situagBes-limite. Assim, conforme a colocacdo da autora, esse inédito representa a
concretizacdo de sonhos que sO é possivel a partir de duas posturas: da andlise critica da
realidade (dendncia) e de a¢des coletivas (anincio).

Sumariamente, o professor que ensina Matematica precisa superar as situacdes que
limitam a sua vida e a sua pratica e, ao elaborar estratégias de superacdo de obstaculos, cria,
portanto, os atos-limite (FREIRE, 2011). Isto €, realiza tarefas que visam a resolugdo e a
superagio de problemas, institui os inéditos que se refletem na praxis. E, portanto, a realizagio
de sonhos (inéditos) possiveis (vidveis) na praxis.

Para Alvaro Vieira Pinto (1960, p. 286), a situagdo-limite s6 podera ser superada se 0s
sujeitos estiverem “participando do projeto coletivo de transformar a realidade”. Assim,
entendemos que isso sO se dard por meio da denlncia, da ndo alienagdo, do ndo comodismo, do
enfrentamento, do pdr em questdo. Desse modo, estar disposto a aderir ao processo formativo €
uma forma de sair da zona de conforto e incomodar-se com as situagdes-limite e suplanté-las por
meio da construgdo dos inéditos-viaveis.

A titulo de exemplificacéo, Pinto (1960) utiliza o subdesenvolvimento para dizer que se
trata de um conjunto de situagdo-limite e sua superacdo depende da criagdo de estratégias, as
quais denominou atos-limite, que foram concebidos como agdes de negagdo de uma dada
realidade opressora. Em consequéncia, surgem os inéditos-viaveis que sdo a concretiza¢do de um
sonho (FREIRE, 2011) de supressdo do subdesenvolvimento em favor do desenvolvimento.

Em linhas gerais, quanto ao subdesenvolvimento, Pinto (1960, p. 285) expressou:

O pais, compreendendo conscientemente como “situacdo-limite” o estado de seu
subdesenvolvimento, dispde-se a formular o seu projeto de superacdo e se decide a
executar os “atos-limite”, que devem arrancar das limitacbes que o restringem e o
subjulgam ao estado de pobreza e atraso. P6e em acdo insuspeitadas reservas de
liberdade, desencadeadas nessa fase para produzir o rompimento dos limites. Promove o
futuro projetando-o e se projetando nele, na negacdo objetiva da “situacdo-limite”. Esta
ndo aparece mais como “muro” no qual esbarramos, porque ndo é mais vista como
termo final de uma possibilidade estatica e definitiva de ser, mas como momento de um
processo historico. Aqui se descobre a razdo da necessaria superagdo de todo limite
coletivo.

A partir da colocagéo do autor sobre o exemplo do subdesenvolvimento, podemos inferir
que as situacdes-limite constituem problematicas que ndo fazem parte da realidade de apenas um
individuo, mas de uma coletividade. Portanto, essas situa¢fes-limite deverdo ser percebidas por

sujeitos que se sentem implicados, prejudicados e injusticados. Dai a importancia de entender
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que tanto as situacOes-limite, quanto os atos-limite e os inéditos-vidveis sdo importantes para
pensar em novas perspectivas que embasam a construcéo de conhecimentos, na relacdo dialética
entre 0s sujeitos e 0 mundo.

Em outras palavras, “as condigOes objetivas, em permanente mudanga, nos desafiam ao
inédito-vidvel, ou seja, a criagdo de condigdes para a realizacdo do historicamente possivel, a fim
de que se viabilize no futuro o que no presente se faz impossivel” (FREITAS; MACHADO,
2010, p. 140). Nesse sentido, o inédito-viavel surge em resposta a uma situacéo-limite, em um
contexto que pede por mudancga, diante das condicOes objetivas, em que séo criadas condigdes
para realizacdo do historicamente possivel. Isso pode levar a pensar em contextos macros, mas
também podemos exemplifica-lo em contextos micro, o que optamos por fazer por meio de uma
dimensdo pedagdgica, tomando de empréstimo a sintese elaborada por Freitas (2001, p. 231) que
denomina trés momentos pedagdgicos: sonhar, estudar e criar. Esses trés momentos

complementam-se, conforme estabelecemos a seguir.

Figura 1: Integracao-relacdo dos momentos pedagogicos de sonhar, estudar e criar

[

Fonte: elaboracdo da pesquisadora com base em Freitas (2001).

O primeiro momento é o do sonhar no sentido da possibilidade de um trabalho coletivo,
que nos remete ao principio metodoldgico de problematizacdo, construido a partir de uma dada
realidade (as vezes codificada), em que se precisa descodificar (organizar as informacdes),
codificar (transforma-las em categorias) e criticiza-la (olhar conscientemente e analisar), mas
esse movimento so pode ser feito quando se ultrapassa a desesperanga de que nada se pode fazer,
a ndo ser acomodar-se. Assim, 0 sonhar coletivamente ganha forca e assume a luta pela

transformacdo, pela construcéo dos inéditos-viaveis.
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O segundo momento pedagogico diz respeito ao estudar e, nesse sentido, refere-se ao
processo de teorizacdo sobre a prética, € a préaxis que se da na propria transformacdo, mas esse
estudo também pressupde uma coletividade para auxiliar na compreensdo de dada realidade.
Esse momento pedagdgico é marcado pela constru¢cdo de uma curiosidade epistemoldgica
(FREIRE, 2011) que se da pela pesquisa e que remete a possibilidade de criar o inédito-viavel,
pois a teoria carregada de intencionalidade politica é indispensavel para construcdo de acbes
criticas, que visam a emancipacao.

O terceiro momento pedagégico refere-se ao criar e esta ligado a propria capacidade de
criatividade e de autonomia, em que se pode superar os limites, propor os novos caminhos, criar
as estratégias, a partir de uma postura critica de criacdo e de reinvencdo. Esse momento
pedagogico reacende a esperanca de cria¢do, pois contribui, com os dois momentos anteriores,
para constituicdo do inédito-vidvel. Contudo vale dizer que essa criacdo ndo pode ser sustentada
por um conhecimento comum, mas é preciso passar pela rigorosidade metédica (FREIRE, 2011)
no que concerne a ter objetivos para tal criacdo, uma justificativa, um método e uma
aplicabilidade, que, em sentido amplo, possa servir a coletividade, a comunidade, ao “mundo que
estar sendo” (FREIRE, 2011, p. 67).

Vamos pensar em um modo de exemplificar como esses momentos pedagdgicos
acontecem dentro de dada realidade. Entretanto antecipamos que, apesar do exemplo que
daremos, ndo se trata de uma realidade fora da complexidade, em que, em um passe de mégica,
teremos a resposta para todas as perguntas e a resolucéo para todos os problemas. Trata-se tdo
somente da necessidade de se fazer entender que 0s momentos pedagdgicos sdo inseparaveis,
estdo inter-relacionados e séo viaveis.

A titulo de exemplo, imaginemos um adulto que opera mentalmente e resolve uma
subtracdo, mas na escola ele é desafiado a utilizar o cddigo escrito e registrar no papel essa
operagdo. O registro da operacdo é um desafio para fazer avancar sua aprendizagem e, a0 mesmo
tempo, um desafio para o professor ensina-lo, assim, é preciso criar estratégias de ensino. Essa e
uma situacdo-limite (exige o sonhar) que exigird um ato-limite (sonhar/estudar) e esse
movimento constituira o inédito-vidvel (sonhar/estudar/criar). Entdo, quando os dois parceiros
(professor e jovem/adulto/idoso) conseguirem superar essa situagdo e vencer esse desafio,
poderdo construir conceitos e ressignificar os conhecimentos, ou seja, constituir os inéditos-
vidveis que ndo servem apenas para justificar ou resolver a situacdo estrita, mas abre
possibilidades para um novo inédito-vidvel bem como outra situagdo-limite.

Salienta-se que a subtracdo é uma operagdo que historicamente trouxe dificuldades de

compreensdo, pois acrescentar € sempre facil, remete & ideia de adicionar, enquanto retirar uma
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quantidade de outra, ou comparar 0 que tenho com o que outra pessoa tem, ou admitir que a
quantidade que tenho esta incompleta gera certo desconforto e dificuldade na compreenséo dessa
operagdo. Subtrair ndo é algo simples, especialmente porque envolve um sentido psicanalitico de
perda e de desapropriacdo, e o algoritmo operatério correspondente também é complexo, entdo
esse pode se tornar um desafio que precisard ser superado, por isso, € importante sonhar que €
possivel, estudar as estratégias de superacdo, e criar acOes transformadoras para essa dada
realidade.

Os inéditos-vidveis constituem a materializacdo de um sonho que € histdrico e que é
possivel quando as pessoas enfrentam as situaces-limite, criam acdes e estratégias de superagao
e de transformacdo. Os inéditos-viaveis fazem-se de e nas agBes criativas e emancipadoras de
pessoas que projetam em suas mentes e lutam por um mundo melhor, mais justo e mais

democrético. Nesse sentido, Freitas pontuou que por isso

faz-se necessaria uma formacdo permanente, critica e coletiva, que reflita sobre o
carater opressivo das situacBes-limite e construa, na pratica e em sua reflexdo, as
condicBes tedricas e sociais que viabilizem a proposicdo de inéditos-viaveis
democratizados e democratizantes (2001, p. 102).

De acordo com a autora, a democratizagéo € o resultado de uma luta politica e ideoldgica
conquistada pelo trabalho coletivo e sério. Ser inédito ndo implica ser exclusivo, mas refere-se a
um sonho, um desejo, uma conquista almejada por um coletivo e, por ndo ser um ato isolado
(pela unido de forgas), é viavel, é realizavel, € possivel. O que era apenas vontade e que parecia
distante torna-se realidade, mas nio em um passe de magica. E fruto da luta politica e coletiva e
faz-se mais forte quando emerge de um movimento formativo.

A partir do contexto explicitado, podemos ainda indagar: Como essas categorias
freireanas tém sido estudadas na atualidade? Que contribui¢Oes apresentam para a formagéo de

professores, a aprendizagem e, também, para a ampliacdo de pesquisas no campo educacional?

2.1.1 SituacOes-limite, atos-limite e inédito-viavel: contribuicdes tedricas

Por considerarmos que essas trés categorias tém sido pouco aprofundadas no ambito de
pesquisas em Educacgéo, realizamos um levantamento de dissertacdes e teses nas bases de dados
das universidades federais brasileiras, por meio do portal das instituicdes de ensino, e também
artigos em periddicos e anais de congressos. Encontramos poucos trabalhos e nestes, 0s(as)
pesquisadores(as) focaram os estudos das situa¢des-limite, dos atos-limite e do inédito-viavel nas
diversas teias de conhecimentos (Educacéo do Campo, Educagdo Social e Educagdo Ambiental

sdo alguns desses exemplos). A seguir, organizamos os trabalhos por ordem cronoldgica de
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publicacdo — de 2006 a 2013. Tal recorte temporal se deu porque tomamos como referéncia o

ano de 2004, quando a professora Ana Freitas defendeu a Tese sob o titulo “Pedagogia do

inédito-vidvel: contribuicBes da participacdo pesquisante em defesa de uma politica publica e

inclusiva de formacgdo com educadores e educadoras”, haja vista sua discussdo e ampliagdo

acerca da categoria que nos interessa.

Artigo publicado na revista eletrénica Forum Paulo Freire, em 2006, por Telmo Adams,
intitulado “As ‘situacdes-limite’ como mediacbes pedagdgicas para chegar a ‘inéditos-
vidveis’: o trabalho associado na Associacdo dos Recicladores de Dois Irmaos”.

Artigo publicado na Revista do Instituto Humanistas Unisinos de Sdo Leopoldo, no Rio
Grande do Sul, em 2007, por Danilo Romeu Streck sob o titulo “Algumas li¢cbes do
mestre”.

Dissertacdo de mestrado defendida na Universidade Federal de Mato Grosso, em 2008,
por Janaina Santana da Costa sob o titulo: A emancipacdo como inédito-vidvel no projeto
da educacéo do campo: uma viagem etnogréafica a Escola Paulo Freire.

Artigo publicado no caderno de resumos do 17° Congresso de Leitura do Brasil, em
Campinas — Unicamp/FE, em 2009, por Juliana Bello Lopes, intitulado “Mulheres
adultas e idosas em busca do inédito-viavel: as taticas empregadas no cotidiano de uma
turma de EJA”.

Tese de doutorado defendida na Universidade de Madeira/Portugal, em 2010, por Maria
Isabel Nascimento Ledes Monteiro, intitulada Inovacdo Pedagdgica no Curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB): um estudo de abordagem etnografica.
Artigo publicado na Revista Caminhando da Universidade Metodista de Sdo Paulo, em
2011, por Renilda Martins Garcia intitulado “Ser mais: um principio educativo”.

Artigo publicado na Revista Linhas Criticas da Universidade de Brasilia/DF, em 2012,
por Carlos Alberto Lopes de Sousa, intitulado “Professor, quero ser oprimida!”: situacéo-
limite e atos-limites no habitus professoral”.

Artigo publicado no VII EPEA — Encontro Pesquisa em Educagdo Ambiental em Rio
Claro/SP, em 2013, por Danieli Veleda Moura; Carlos Frederico Bernardo Loureiro;
Lucia de Fatima Socoowski de Anello; Maria Odete da Rosa Pereira, intitulado
“Situacdo-limite, ato-limite e inédito-vidvel: as categorias freireanas presentes nas

representacdes e praticas de educacéo ambiental no forum da Lagoa dos Patos”.
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Cada um dos trabalhos aqui descritos foi analisado em termos de profundidade de
discussdo tedrica e metodoldgica no que concerne as trés categorias defendidas por Freire:
situacOes-limite, acbes-limite e inédito-vidvel. Dai, dialogaremos acerca de suas peculiaridades,
contribuigdes e importancia no contexto em que se deu a pesquisa e, de modo mais amplo, para a
formacéo de professores(as).

Vale ressaltar que cada autor dos trabalhos analisados aqui empreendeu sentidos e
significados as categorias, de acordo principalmente com o contexto e o lugar em que ocupavam
na sociedade naquela ocasido. Séo pesquisadores criticos, 0s quais demonstraram sensibilidade
as questdes sociais, politicas e econdmicas que se interpuseram com certa frequéncia. Embora
cada autor(a) tenha desenvolvido o seu trabalho em uma comunidade com contexto diferente,
analisamo-los levando em conta as categorias freireanas apresentadas em comum.

Adams (2006) desenvolveu uma pesquisa participante com recicladores(as) da cidade de
Dois Irmdos, localizada hd 60 km de Porto Alegre/Rio Grande do Sul. Esses trabalhadores
receberam a denominagdo de mutirdo-empreitada. De acordo com o autor, mutirdo relaciona-se
com comunidade e empreitada com o trabalho realizado. Assim, esses trabalhadores superaram
as situacOes-limite, comprometendo-se em transformar a cultura do trabalho assalariado em
cultura do trabalho associado.

Nesse processo que foi formativo estava em jogo ndo apenas as trocas previstas pelo
capitalismo, mas também a educacéo ambiental, a responsabilidade pela natureza e pelo meio
social mediada pela relacdo dialdgica entre os recicladores. Entre os atos-limite, esteve essa troca
dialdgica de estudo da realidade.

Os inéditos-viaveis apareceram como atitudes de “evitar a polui¢do do ar, da agua, as
queimadas, derrubadas de arvores, o cuidado com os recipientes de veneno e outros objetos
altamente poluentes enviados pelo lixo” (ADAMS, 2006, p. 9), além da tomada de postura para
se reconhecerem enquanto associagdo. Para esses trabalhadores, ndo se tratava apenas de
recolher e destinar aqueles materiais, mas de cuidar para a preservagdo do meio ambiente e 0
desenvolvimento do espirito educativo para a reciclagem. Ou seja, ndo se tratava apenas de
receber dinheiro por um trabalho prestado, mas de aderir a uma cultura de trabalho que primava
pelo esforgo coletivo e pela preservacdo do meio.

Streck (2007) fez uma discusséo critica em torno das contribuicdes de Paulo Freire para
construgdo do conhecimento e da pesquisa. Com esse enfoque, tratou sempre de reafirmar a
coeréncia do posicionamento critico e politico de Freire, concebidos por sua propria praxis.

Assim, fez criticas aqueles que utilizam as ideias freireanas apenas para dar credibilidade ao



40

trabalho, mas afirmou que aqueles que acreditam e o seguem o fazem porque buscam a
concretizacdo dos sonhos (inéditos) possiveis (viaveis).

Os inéditos-vidveis na vida social, politica, religiosa, profissional, econémica, cultural,
séo resultados de um complexo processo de luta (atos-limite) pela superacdo das situagdes-limite
e da possibilidade de um mundo transformado. Nesse sentido, fica clara a perspectiva do vir a
ser, em que somos movidos pela esperanga de que, em todos os lugares e por todos 0s cantos,
podera existir uma forca conjunta de quereres em fungdo da possibilidade de tornar real aquilo
que estivera no plano das ideias.

Costa (2008) desenvolveu uma pesquisa etnografica de cunho fenomenoldgico com
professores e alunos de uma escola de assentamento em Mato Grosso que lutavam pela terra e,
também, lutavam por uma educacdo conscientizadora que lhes permitissem lutar pelos direitos
que dignificassem suas vidas e que os fizessem superar a percepgdo ingénua da realidade e criar
mecanismos de mudanca para um mundo mais humano, mais democratico e mais digno.

As situagdes-limite aparecem como impeditivos das condices humanas de vida
marcadas, principalmente, pela falta de moradia e de escola. Os atos-limite davam-se no trabalho
coletivo da posse de terra e na luta por condi¢des minimas de vivéncia, em assentamento de
reforma agréria em favor da constru¢do de uma perspectiva emancipatoria, que foi entendida
como inédito-viavel. Afinal, a autora percebe “a emancipacdo como inédito-viavel na praxis da
educacdo do campo” (COSTA, 2008, p. 126). Isso significou a tomada de atitudes de reflexéo
com os debates nas plendrias, em que 0s sujeitos participavam ativamente com suas opinifes e
votagBes acerca de encaminhamentos politicos, econdmicos e sociais que diziam respeito a vida
da comunidade.

A importancia deste trabalho foi trazer elementos para pensarmos as estratégias de luta
pela ndo alienacdo, pela forca da coletividade em favor de um bem comum, que € o respeito a
dignidade humana, aos direitos garantidos aos cidad&os por uma Constituicdo. Também ficou
clara a intencdo da autora em ndo deixar morrer a esperanca de que é possivel vencer barreiras e
construir um mundo que, embora ndo estivesse livre das contradi¢Bes, permitisse a convivéncia
sem exclusdes.

Lopes (2009) trabalhou com a perspectiva de que é possivel superar as situaces-limite
impostas na producéo de texto escrito, por meio de atos-limite possibilitados pela participagéo no
Projeto de Educacéo para Jovens e Adultos, o Eduvitra (Educagdo, Vida e Trabalho) — no Rio de
Janeiro —, a fim de produzir inéditos-vidveis. Estes foram representados pela leitura e escrita e
pela humanizagdo das mulheres empenhadas nesse projeto que lhe possibilitara a emancipagéo

critica e criativa dos modos de produgdo intelectual.
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A contribuicéo deste trabalho residiu no fato de que as mulheres participantes do projeto
tiveram consciéncia de que existia um problema que era a dificuldade para produzir texto (a
situacdo-limite), assim, ndo se conformaram com a realidade e empreenderam agbes de
superagdo desse obstaculo (os atos-limite). Entre essas a¢Bes, estava a atitude de constituir um
grupo de estudos que auxiliava no contexto de escrita, mas sem desprezar o contexto da vida
cotidiana das mulheres com suas lutas contra o sistema excludente.

Monteiro (2010) realizou uma pesquisa etnografica no curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia sobre inovagdo pedagbgica como “utdpico realizavel” capaz de assumir
0 repensar da pratica pedagogica a partir da mudanca ontoldgica da educacdo. Essa mudanga
pressupde um trabalho de ensino e aprendizagem do coletivo professor e aluno, rompendo com
0s métodos tradicionais de ensino.

A pretensdo da pesquisadora era de compreender como professores e alunos do curso de
Pedagogia definiam inovacdo pedagogica e, em sua analise, constatou que esses atores sociais
entendiam que a “inovagdo pedagdgica acontece de fato quando hd uma alteragdo na natureza
das relagGes sociais dos sujeitos no mundo e com o mundo” (MONTEIRO, 2010, p. 320). Nesse
contexto, professores e alunos partiam de situaces-limite que consistiam no engessamento do
aprender e do ensinar rumo a sua superagéo e constituicdo de novas possibilidades de ensino e
aprendizagem.

A contribuicdo do trabalho de Monteiro foi significativa porque apresentou
recomendacdes para: a) a pratica pedagogica; b) a pesquisa educacional; e c) as politicas
publicas. No primeiro aspecto, reafirmou que inovacdo pedagdgica ndo reside na adogdo de
métodos, tecnologias e novos curriculos, mas na postura dialética e transformadora da préxis.
Em segundo, trouxe indicaces de quais probleméticas podem ser investigadas por ocasido de
outras pesquisas académicas - conforme péginas 322 e 323 da tese de Monteiro; em terceiro, fez
provocacBes as propostas de governo que até faziam investimento financeiro na escola e na
universidade a fim de promover a inovacdo, mas a falta de principio pedagdgico reduziu essa
acéo ao tecnicismo.

Garcia (2011) trouxe contribuigdes acerca do que Paulo Freire definiu como ser-mais.
Assim, a autora nos quer chamar a atengdo para o fato de que s6 é possivel o ser humano ser-
mais se empreender lutas contra as situacdes-limite que se ddo de toda ordem (politicas,
econdmicas, sociais, historicas, culturais, educacionais) e dai constituir inéditos-viaveis que
impulsionam para um mundo possivel de igualdades.

Sua maior contribuic&o foi de visar um mundo diferente em que as pessoas, na busca pelo

ser-mais, enchiam-se de coragem e de estimulo para: superar os obstaculos que atravessaram
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suas vidas; adotar posturas mais democréticas e solidarias para também contribuir com a
completude do outro, haja vista sua consciéncia do inacabamento; e inserir-se no mundo das
possibilidades em que se realizavam sonhos porque eram possiveis e vidveis.

Sousa (2012) escreveu sobre a experiéncia registrada em um diario de campo das aulas de
Sociologia da Educagdo e descreveu que, em suas aulas, eram estudadas obras de autores
renomados, e que, ao final da disciplina, cada académico deveria escolher temas discutidos em
sala de aula que tivessem ligacdo com um dos autores estudados. Um desses nomes foi o de
Paulo Freire com a obra Pedagogia do Oprimido. Todavia uma situagdo-limite constituiu-se
quando uma de suas alunas dirigiu-se a ele (ao professor da disciplina) e disse: “Professor, eu
quero ser oprimida! Diga-me o tema ou questdo que devo desenvolver. Ndo quero escolher o
meu tema livremente!” (SOUSA, 2012, p. 561).

A andlise feita pelo professor foi que os alunos ndo deram tanta importancia para a
atitude critica de analisar temas e assuntos, contudo apresentaram uma preocupagdo com a nota,
a mencéo final. Os atos-limites se constituiram na devolutiva, pelo professor, para toda a classe
do que fora dito pela aluna. Apesar de no inicio ter tido um silenciamento, depois se constituiu
na oportunidade para reflexes e debates, e isso culminou com a elaboracdo de estratégias de
mudanca quanto ao desenvolvimento da aula, ao se considerar maior participacdo dialdgica, o
que remeteu a constituicdo dos inéditos-viaveis.

A contribuicdo desse texto foi trazer aspectos importantes e simples do cotidiano da sala
de aula, como momento de pensar a pratica e a teoria como par irremediavelmente dialético que,
na trama da aula, é a pedra angular, no sentido de importante. Provocativo de reflexdes e
mudancas, transformacéo e qualificagdo para o ensino e a aprendizagem na medida em que
permitiu uma relacéo dialdgica dos atores educativos.

Moura, Loureiro, Anello e Pereira (2013) propuseram-se em compreender como as
categorias freireanas: situacdo-limite, ato-limite e inédito-viavel tinham relagdo nas
representacdes (e praticas) de Educacdo Ambiental. Assim, partiram do principio de que a
situacdo-limite residia no fato de que os pescadores que trabalhavam com a pesca artesanal
sofriam o grande impacto do modo de producdo capitalista na cidade do Rio Grande, no Rio
Grande do Sul.

Entretanto esses autores defenderam que ha atos-limite capazes de transformar essa
realidade e isso se dava principalmente pela adesdo ao Forum da Lagoa dos Patos que representa
um &rgdo colegiado que cooperava com o setor pesqueiro. Esse 6rgdo permitiu a Educagéo
Ambiental Critica em que os pescadores (re)criaram conhecimentos importantes para se

reconhecerem enquanto classe trabalhadora e reivindicarem seus direitos. Os inéditos-vidveis
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decorriam, entdo, da realizagcdo de sonhos, da democratizagdo de agdes que envolviam a
atividade pesqueira, como, por exemplo, a conquista do licenciamento ambiental na pesca e
seguro-defeso para as mulheres pescadoras.

O que este trabalho teve de relevante foi exatamente a luta por uma causa humana e
social que envolveu trabalhadores que ndo lutavam pela pesca apenas enquanto meio de
subsisténcia, mas como um retrato da vida e do trabalho que desenvolviam como profissionais
pescadores. Sua potencialidade residiu no fato de que o trabalho coletivo e as discussfes no
féorum proporcionaram a (re)construgdo de conhecimentos que permitiram uma luta democrética
e critica em favor da emancipagéo.

Em suma, a anélise desses oito trabalhos permitiu o entendimento de que as categorias
situacdo-limite, atos-limite e inédito-vidvel apresentaram uma relacdo dialética e se
comunicaram ndo como causa-consequéncia, estimulo-resposta. Estes fizeram parte de um
processo continuo, complexo e inacabado em que novos desafios surgiam e estimularam a
producéo de forgas que deviam fazer frente para transformar e melhorar as condi¢des de vida no
/ do / com o mundo.

Ndao foram encontrados outros estudos sobre tais categorias freireanas que fizesse relagéo
com o ensino da Matematica, a ndo ser os artigos publicados por esta pesquisadora em anais de
eventos cientificos de amplitude nacional e internacional nos anos de 2013 a 2015. Dai a
importancia de realizarmos um trabalho com esse comprometimento, a fim de ampliar esse
campo epistemoldgico e fortalecer as discussdes em torno dos profissionais da EJA que atuam

no ensino da Matematica, especialmente no primeiro segmento.

2.2 Formagcao continuada de professores: concepgdes e perspectivas

Para iniciar nosso didlogo, acerca da formacao, convidamos Gatti (2009, 2010, 2012),
Novoa (1997, 1999, 2009), Silva (2008, 2011), Carr e Kemmis (1988, 2004), pois estes tém em
comum a docéncia e a discussdo sobre ensino e formacgéo de professores(as). Entdo, optamos por
falarmos sobre quem s&o eles, onde atuam e que concepgao de formagéo cada um defende.

Gatti é a paulista Bernardete Angelina Gatti, pedagoga e doutora em Psicologia,
docente aposentada da Universidade de S&o Paulo (USP). Atualmente, é pesquisadora
colaboradora no Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacéo Carlos Chagas.

Noévoa € o portugués Antonio de Sampaio da N6voa, psicélogo, doutor em Ciéncias da
Educacdo e em Historia. Atualmente € professor do Instituto de Educagdo da Universidade de

Lisboa, em Portugal.
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Silva é a goiana Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva, pedagoga, mestra
e doutora em Educacdo. Atualmente € professora adjunta da Faculdade de Educacdo -
Universidade de Brasilia (UnB). E coordenadora do Grupo de Pesquisa sobre Formagio e
Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe) da UnB.

Carr e Kemmis séo, respectivamente, Wilfred Carr, fil6sofo, professor catedratico de
Filosofia da Educacdo na Universidade de Sheffield, no Reino Unido. Stephen Kemmis é
mestre e doutor em Educacdo e atualmente € professor adjunto do Instituto de Pesquisa de
Prética Profissional, Aprendizagem e Educagdo na Universidade Charles Sturt, em Wagga, na
Austrélia.

Tomamos o entendimento de que a formacdo continuada de professores(as) € um
processo continuo de agdes que perpassa a teoria e a pratica (na préxis). Assim, pretende-se que
esteja relacionada aos processos de transformagao da praxis, uma vez que proporciona a reflexao
e a agdo critica acerca da realidade que pode ser melhor teorizada, tanto para ser compreendida
quanto para sofrer a agdo transformadora, sob a perspectiva critico-emancipadora.

Noévoa (1997) chamou a atencdo para o entendimento de como acontece a formagcéo,
explicando que essa ndo deveria ser construida por acumulacéo (de recursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas por meio do trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente da identidade pessoal. Acrescentamos a esse entendimento que a
formacdo continuada deve ser espago para confrontacdo, elaboracdo de conhecimentos e
compreensdo do papel profissional do docente. Essas caracteristicas somam o cendrio propicio
para a constitui¢do dos inéditos-vidveis.

Na perspectiva critico-emancipadora, os(as) professores(as) envolvidos(as) em processos
de formagéo continuada constroem elementos capazes de transformar uma dada realidade, esses
elementos sdo a teoria e a préatica que, indissociavelmente, provocam mudanga no mundo natural
e social. Essa concepgéo “entende a formacdo como atividade humana que transforma o mundo
natural e social para fazer dele um mundo humano” (SILVA, 2011, p. 22). Sob esse prisma,
abandona-se o conceito de formacdo como aquisi¢do de informaces didaticas para apoiar-se em
uma conceituacdo mais dinamica, reflexiva, cientifica, critica e amparada na praxis
emancipadora.

Emancipacdo é entendida aqui como a “capacidade do sujeito de dizer ndo ou sim, de ter
autonomia, poder escolher, ndo pela aderéncia, mas pelo conhecimento da realidade” (SILVA,
2008, p. 19). Nesse sentido, defendemos a necessidade de se oferecer condigdes formativas
adequadas a fim de mobilizar a acéo e a reflex&o do professor (a préaxis), com a finalidade Gltima

de transformar ndo apenas a sala de aula, mas também a escola e a sociedade. Para isso, €
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importante que o professor tenha as condi¢bes para pensar, investigar, propor estratégias/acdes
que possam superar as situacdes-limite em prol de uma profissdo que seja respeitada, valorizada
e assistida por politicas educacionais.

As condicBes formativas as quais defendemos também estdo associadas aos espacos
fisicos, a dedicagdo de tempo, ao investimento financeiro, a valorizagdo e ao fomento a pesquisa,
a divulgacdo dos conhecimentos construidos, somado a isso, ascensdo na carreira, melhoria
salarial, carater de continuidade nos processos formativos que poderiam ir além de grupos de
estudos, de pesquisas e de transformagéo da praxis.

Vale pér em relevo que o processo formativo que realizamos na escola, os circulos de
investigagcdo formativos, tem caracteristicas peculiares do que Gatti (2012) e Santos (2010)
denominam de formagdo continuada em servigo. Entre essas caracteristicas, podemos citar que
se trata de formacéo realizada dentro da escola com parceria da universidade, em que o professor
ndo precisa se ausentar do local de trabalho e ndo faz investimento financeiro para custear a
propria formacdo. Contudo ndo adotaremos essa terminologia para que ndo fique parecendo mais
um modismo, e especialmente porque a concebemos como formagéo continuada, tendo, em seu
cerne, um objetivo muito maior que é constituir inéditos-vidveis na perspectiva transformadora e
considerando as condicdes de trabalho docente as quais ja citamos.

Ao adotarmos uma postura que defende a formac&o continuada visando & transformacéo
da préxis, tomamos como pressuposto para pensar a préxis a seguinte contribuicdo de Freire
(2011, p. 172-173):

E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos defendendo a préxis, a teoria
do fazer, ndo estamos propondo nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se
dividisse em uma etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. Acéo e reflexdo se ddo
simultaneamente.

Nesse contexto, a praxis é uma atividade, mas isso ndo implica que toda atividade é
praxis, pois, segundo Freire, a préxis €, simultaneamente, uma atividade de acdo e de teorizagéo
— reflex&o. Portanto, ndo é uma atividade mecanizada, decorrente apenas de acéo fisica. Assim,
pensar a formag&o na e pela préxis é projetar a relacéo inseparavel entre conhecer e transformar.
Conhecer a realidade e agir sobre essa realidade, questionando-a, contrastando-a, modificando-a
e gerando outros conhecimentos e conceitos que aqui estamos denominando de inéditos-viaveis.

Faz parte da vida humana a curiosidade como caracteristica ontoldgica, mas ndo se reduz
a uma curiosidade ingénua, mas aquela movida por perguntas e respostas, que cria

fundamentacdo rigorosamente metddica, denominada curiosidade epistemoldgica, segundo
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Freire (2011). Por causa dessa curiosidade, somos movidos pela busca do ser-mais, em um
profundo movimento pela praxis, € um trabalho de quem sonha transpor o impossivel.

E imperativo destacar que ndo se trata de trabalho na individualidade, mas na
coletividade e defendemos que os espacos de formagdo favorecem esse movimento. Nesse
contexto, concordamos com Névoa (2009) quando alertou quanto & busca isolada pela formagéo
e aconselhou que o professor se vinculasse a uma instituicdo, defendendo o local de trabalho
como espago ideal para que aconteca a formagéo continuada.

Concordamos com o autor quando defendeu que o professor deveria vincular-se a uma
instituicdo, como a de ensino superior, especialmente porque € o espaco de formagdo que possui
a estrutura fundamental ao direcionamento e & realizacdo de pesquisas. Essa parceria com a
instituicdo escolar é imprescindivel e necesséria, visto que a escola é o espaco cultural e histérico
que contém as marcas de uma docéncia que, ao longo da carreira, foi sendo construida com
teorias, lutas, dificuldades, trocas de saberes, estranhamentos, duvidas, angustias, alegrias,
conquistas, decepcoes, didlogos e construgdo de conhecimentos. Por esse motivo, propomos
realizar os circulos de investigacdo formativos dentro da escola, porque acreditamos que
constitui importante espago para construcdo de conhecimentos. Esse cenario sera melhor
explicitado no capitulo metodoldgico deste trabalho.

No contexto da escola, esta o(a) professor(a), que é (espera-se que seja) o profissional do
ensino que detém os conhecimentos de sua area, que faz abstracdes (compreende uma
“realidade” para produzir sobre esta — que hipotetiza e teoriza a sua realidade, o plano de sua
acdo pedagogica e educativa), que (re)constrdi conhecimentos, que € um ser inconcluso,
incompleto, histoérico, criativo, critico e intelectual. Eo profissional que ministra 60 horas de
aula (ou mais) semanalmente; que constroi planejamentos; que elabora, aplica e corrige provas;
que preenche diérios; que faz parte da gestdo pedagogica e elabora o projeto pedagogico da
escola; que faz parte dos conselhos; que é (ou que deve ser) pesquisador; que precisa publicar e
que, muitas vezes, ndo dispde de tempo, de espaco e de investimento para continuar sua
formacéo.

Nessa perspectiva, defendemos uma formacédo articulada e coletiva de professores(as),
dentro do seu ambiente de trabalho e que se atenha aos aspectos tedricos e praticos desse
contexto educacional. No entanto alguns estudos se tém feito sobre os processos formativos,
muitas criticas existem acerca do tipo de formacdo, do seu tempo de duracdo, das concepcdes
ligadas ao aligeiramento dessas formagdes e das perspectivas a que se filiam algumas

instituicbes, mas ndo se tém visto muitas pesquisas que apresentem propostas para mudar essa
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realidade. Entdo, consideramos que o desenvolvimento desta pesquisa pode sinalizar esse
processo de transformacdo da realidade a partir da mobilizagdo da préxis.

Para Vaillant (2011), educadora uruguaia, presidenta do Observatdrio Internacional da
Profissdo Docente, é pequena a possibilidade de formar um bom docente em nivel superior se ele
teve um ensino bésico deficiente. Em outra pesquisa, em um estudo da arte sobre formagéo de
professores, afirmava que esses profissionais precisavam de uma boa gestéo, boa remuneragéo e
boa formagdo (VAILLANT, 2003).

Ha de se considerar que ja existem projetos de formacéo em que universidades, institutos
e faculdades de Educacdo, por meio de projetos de extensdo, fazem parcerias com a comunidade.
Por esse meio, alguns pesquisadores aproximam-se dos(as) professores(as) e criam grupos de
estudos e discussdo no espago académico ou na propria escola.

Todavia essa realidade nem sempre foi assim, como asseguravam NOAvoa (2009) e
Saviane (2011), pois, em se tratando de situar os acontecimentos historicos que marcaram as
décadas de 1970, 1980 e 1990, os autores descreveram a realidade do trabalho do professor e
como a formagéo era concebida. Para N6voa (1999, 2009), a década de 1970 foi marcada pela
racionalizacdo do ensino, em que predominava uma pedagogia por objetivos, 0 ensino tecnicista.
Nos anos 1980, ocorreram as reformas educativas em que o curriculo ocupava o centro das
atengdes. Os anos 1990 foram marcados por organizagdo, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino, até que vieram as reformas neoconservadoras.

O filésofo e pedagogo paulista Saviane (2011), em sua obra Historia das Ideias
Pedagdgicas no Brasil, descreveu cinco atos* que marcaram o drama do(a) professor(a) entre as
décadas de 1970 a 1990. Vamos explicitar resumidamente esses atos, porque, a partir dai,
podemos notar um movimento histérico contraditério na vida do profissional docente. O 1° ato é
que o professor adotou uma cabeca escolanovista, mas tinha que atuar em escolas tradicionais; o
2° ato foi marcado pela moda da eficiéncia e da produtividade docente, o lema era maximizar 0s
resultados e minimizar os dispéndios; o 3° ato foi tomado pela onda critico-reprodutivista; o 4°
ato foi a instalacdo da pedagogia pelas competéncias, cujo lema era aprender a aprender; e o 5°
ato foi marcado pelo neoprodutivismo.

Como situado pelos autores, a perspectiva de formagdo docente era pensada no saber
fazer, com a finalidade de melhorar a qualidade do ensino, por isso, nesse periodo, reforcaram os

cursos de capacitagdo e aperfeicoamento do professor, para que se aprendesse principalmente

4 Para ler na integra os cinco atos que representam o drama do professor, conferir Saviane (2011, p. 446-450).
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sobre metodologias de ensino. Ndo se discutiram as condigdes da carreira do(a) professor(a),
pois este era visto apenas como executor de tarefas.
Especialmente, apds a década de 1990, o Brasil comecgou a investir na Educagéo, segundo

0 levantamento feito por Gatti (2012, p. 424), e algumas das providéncias foram:

reorganizar aspectos do financiamento da educacdo; aumentar os anos de escolaridade
da populagdo; investir em infraestrutura; orientar os curriculos da educacdo basica;
ampliar as oportunidades no ensino superior; formar docentes por diversos meios;
deslocar a formacdo dos professores da educacdo basica do nivel médio para o nivel
superior; desenvolver programas de formagdo continuada de professores; melhorar os
livros didaticos e sua distribuicdo; orientar a elaboracdo de planos de carreira docente;
instituir o piso salarial nacional para professores, entre tantas outras agdes politicas.

No entanto, apesar de todos esses investimentos, as provas nacionais e internacionais que
avaliam a qualidade da Educacdo dos paises ndo tém apresentado uma variagdo positiva
consideravel em relagéo ao Brasil. Uma mudanca relevante no cenario educacional, por exemplo,
foi o crescente nimero de creches, escolas de Educacdo Baésica, instituto federais, campi
universitarios, no entanto esses nimeros quantitativos ndo fazem relacdo com a qualidade do
servigo prestado, conforme tem aparecido na midia e nas pesquisas em Educag&o.

A titulo de exemplificacdo, devido a essas mudancas, o nimero de horas aula tem
diminuido, mesmo com a adocdo do ensino integral que acaba prevendo mais atividades
recreativas/esportivas (na realidade) que atividades pedagdgicas de sala de aula®; o nimero de
atestado médico apresentado pelos(as) professores(as) tem aumentado e, por consequéncia, tém
crescido os contratos temporarios de professores(as).

Todas essas probleméticas talvez ndo possam ser sanadas a partir da formacdo, mas
podem ser discutidas no contexto da formacdo continuada. A saber, estamos denominando
formacéo o processo de construcéo e alimentacdo da docéncia e defendemos que essa construgao
é um processo permanente e complexo que se da na e pela préxis e que envolve a dimensdo
pessoal, social e profissional do professor.

A formag&o tem sido um tema que ganhou espaco nas publica¢fes em periddicos, desde a
década de 1990, como apontou o estudo realizado por Gatti (2012), intitulado “Formacdo de
professores e profissionalizagdo: contribui¢es dos estudos publicados na Rbep entre 1998 e
2011”. Nesse periodo, a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP), com sede em
Brasilia, publicou 22 edicfes. Entre as publicacdes, Gatti fez o levantamento de 38 artigos que

foram categorizados em subtemas os quais convergiram para a formagdo de professores(as),

® A esse respeito, conferir o trabalho de mestrado de Cortes (2015), defendido no Programa de Pés-Graduagdo da
Universidade de Brasilia (UnB).
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inclusive, mostrou-se um aumento gradativo ao longo dos anos. Isso ja sinaliza uma inquietagéo
com a realidade educacional do professor.

Essa formacdo, vamos reforcar, tem dimensdo humana e social, ndo acontece na
individualidade, ndo é caracterizada por acimulo de cursos. E uma formagio que nio deve ter
fim, porque, assim como o conhecimento e a histéria, o processo formativo ndo pode ter um
prazo para ser concluido. Trata-se de uma formacdo do profissional docente que precisa ser de
qualidade, que deve ser atrativa, que ofereca condigdes para o professor ser pesquisador,
fazendo-o superar os tipos de investigagdes que se pautam apenas na investigagao de sua prética.
A saber, ndo estamos criticando esse tipo de pesquisa, mas defendemos que ela pode ter uma
rigorosidade metédica® que parta, essencialmente, de uma curiosidade epistemolégica (FREIRE,
1996) para além da sala de aula.

Constituir-se pesquisador(a) € uma possibilidade que acreditamos estar associada a
formac@o continuada, por ser um contexto de aproximagdo com a ciéncia e com os métodos de
pesquisa. Além disso, é possivel olhar, com criticidade, uma realidade que ndo é, mas que esta
sendo (FREIRE, 2011) e que, desse modo, podera ser transformada. Ao usarmos a expressdo
“estd sendo”, corroboramos com Freire quando se reportava ao processo historico da realidade
que ndo esta pronta, mas esta em constante construgdo, como a formacdo que é um processo e
ndo um produto.

A formacdo continuada é tomada aqui como a possibilidade de o professor formar-se e
transformar-se no e para o contexto educacional e social. A formagdo constitui também a
oportunidade para (re)pensar a organizacdo do trabalho pedagdgico e as suas crengas. Trata-se de
um direito exclusivo que deve servir para superar 0s paradigmas, o tradicionalismo, o
individualismo e construir uma visdo critica e emancipadora a partir do trabalho coletivo, da
imersdo na pesquisa, da troca com seus pares, proporcionando a transformagdo da préxis.

A expressdo formacdo continuada remete a formacdo permanente, em oposicdo aos
termos reciclagem, capacitagdo, treinamento que, por sua vez, representam ideias estanques de
acOes controladas. A saber, ndo concordamos com a terminologia reciclagem porque é como se
reificasse o professor. Reiteramos também que ndo estamos falando de formagdo como um
programa com regras e receitudrios que acontecem como cursos de X horas em Y semanas ou
que, as vezes, acontece somente uma vez por ano.

Esses tipos de cursos também sdo validos, mas ndo se constituem como projetos

formativos permanentes, pois, como a evolugdo/atualizagdo/transformagédo do mundo ocorre

® Curiosidade metédica e curiosidade epistemolégica é uma preocupacéo de Freire em Pedagogia da Autonomia
(1996, 39.ed., p.26-29).
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ininterruptamente, assim também deve ser a formagdo continuada, a fim de acompanhar esses
avancos e provocar mudangas positivas na Educagéo.

Ha& possibilidades de formar professores(as) para a trans-formagdo. O prefixo trans
significa além de. Portanto, almeja-se uma formac&o que garanta a possibilidade de trans-formar
para além da sala de aula, que assegure o direito ao conhecimento e & (re)elaboracéo destes, a
contrastacdo de ideias, & tomada de decisdes, a ado¢do de postura mais critica, & construgdo de
conceitos, & emancipacdo, haja vista que o exercicio profissional esta carregado de
intencionalidade politica. O professor € um agente politico que possui um corpo de saberes, de
técnicas, de normas, de valores e de postura especificos de sua profissdo docente.

Alguns autores e autoras, como aqueles supracitados, tém criticado a organizagdo de
acdes pontuais de formagéo, mas, como assevera Gatti (2012), j& houve evolucéo no sentido de
incluir essa formagdo em um contexto maior de desenvolvimento profissional e organizacional,
como € o caso dos programas de governo que preveem uma diversificagdo dos processos
formativos. Contudo, a partir do levantamento realizado, temos que reconhecer que esses
programas nao tém dado conta de mudar as condigdes materiais de trabalho, de carreira, de
salario do professor e de sua condi¢do de pesquisador, aliado a todos esses fatores, o resultado da
avaliacdo da educacdo brasileira ainda continua com baixos indices.

No cenério da pesquisa educacional, a investigacdo sobre os(as) professores(as) tem
cedido lugar a investigagdo com os(as) professores(as) e em favor desses, isso implica na
construcdo de um corpus tedrico sobre a profissdo e a profissionalidade docente e isso pode
contribuir para o desenvolvimento profissional docente’. Essa evolucéo tem sido mostrada nos
resultados de pesquisas em que se adotaram metodologias como a pesquisa-agdo, a pesquisa
colaborativa ou a participante, segundo Gamboa (1998). Isso é salutar porque pode incidir sobre
o(a) profissional professor(a) a constituicdo de uma profissdo mais critica, fortalecida na e pela
pesquisa.

E conciliavel explicitarmos o que entendemos por desenvolvimento profissional docente,
seguindo o raciocinio de Ponte (1995) e Garcia (2009), que entenderam como uma atitude de
construgdo permanente de conhecimentos movida pela curiosidade epistémica. Portanto, faz
parte de um continuo de formacdo que acompanha o professor ao longo de sua carreira docente,
0 que lhe permite um crescimento pessoal, profissional e intelectual.

Compreendemos que o desenvolvimento profissional, em sentido positivo, envolve a

formacdo continuada, a participacdo em projetos, as trocas de experiéncias, 0s estudos e as

" A tese de CRUZ (2012), defendida na Universidade Federal do Pernambuco, trata acerca dos temas
desenvolvimento profissional, profissdo e profissionalidade.
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leituras, as reflexGes e as tomada de decisdes, desenvolve também as potencialidades, tem
relacdo com os aspectos cognitivos, afetivos e relacionais do ensino e privilegia a préxis.
Tomado de um sentido social e politico, o desenvolvimento profissional do professor
envolve um processo dindmico e dialético entre os conhecimentos académicos, as crencas € as
experiéncias em que se relacionam teoria e pratica, desenvolvimento pessoal e profissional. Com
base nessa afirmativa, Alonso descreveu as seguintes caracteristicas do desenvolvimento

profissional docente:

Perspectiva de evolugdo e continuidade ao longo da carreira, que se contrapde a
tradicional justaposicdo entre formacao inicial e formagédo continua.

Carater contextual, organizacional e orientado para a mudanca, em que a formagdo
formal e a informal se entrecruzam e enriquecem mutuamente, colocando o foco na
investigagdo e reflexdo conjunta sobre os processos de desenvolvimento curricular
tendentes a melhorar as aprendizagens dos alunos.

Superacdo da dicotomia entre as dimensdes pessoais (0 professor como pessoa) e
profissionais (o professor como pertencente a um grupo ocupacional).

Carater processual, sistematico e permanente, por contraposi¢do ao carater pontual de
acOes ou realizagdes encaradas como atualizagdo de conhecimento ou “reciclagem”.

Carater ativo, reflexivo e autodirigido da formacdo, por contraposicdo a passividade,
rotina, irreflexao.

Natureza global e integradora, que afeta a pessoa como um todo, incidindo em todas as
dimensdes do desenvolvimento: cognitivas, afetivas, sociais e instrumentais,
ultrapassando o aspecto redutor de muitas perspectivas.

As abordagens construtivistas e ecologicas, que sustentam esta concepgdo de
desenvolvimento profissional, relevam a escola como contexto (social e politico) para a
emergéncia da mudanca, realgam a importancia da colegialidade e da colaboragéo,
trabalham com uma perspectiva praxeoldgica e construtivista das relagdes teoria-pratica,
ligando intrinsecamente os processos de inovacdo educacional com os processos de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (ALONSO, 2007, p. 109).

Entre essas caracteristicas, os circulos formativos que propomos aos participantes desta
pesquisa buscaram salientar essa continuidade de formac&o, a transformacgdo da realidade, o
crescimento pessoal e profissional, o realce da colaboragéo entre os pares, a construgdo do
conhecimento e a conexdo da teoria com a prética. Nesse sentido foi que ndo apenas refletimos
acerca das situacOes-limite, mas desenvolvemos os atos-limite, a fim de constituir os inéditos.

Reforcamos mais uma vez que estamos nos referindo a uma formagdo que tem
desenvolvimento na préxis, que visa a trans-formacéo ndo apenas da escola, como agdo imediata,
mas também do contexto na qual esta inserida. A finalidade da formag&o continuada é, antes de
qualquer outra coisa, a (re)construcdo de conhecimentos, é a propria acao teorizada — € a teoria

em acdo, é a oportunidade de intervir em uma realidade que ndo é, mas que estd sendo (a
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realidade é historica, portanto, ndo é completa nem finita), € a problematizacdo (movida na
dialética), é a acdo de pesquisar.
A formagdo continuada que estamos defendendo possui elementos importantes para sua

sistematizagdo, conforme pontuamos a seguir:

Dialogo inicial e imerséo investigativa de todos os envolvidos no processo formativo.

e Problematizagdo em que se passa a investigar e denunciar as situagOes-limite que
obstacularizam a organizacéo do trabalho do professor e dificultam seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

e Teorizacdo da pratica (e seu contrério) — a praxis que é o elemento-chave para construcéo
dos conhecimentos.

e Formacdo de grupos, dentro da escola, com propoésitos de investigacdo coletiva, em favor

da ciéncia, da construcdo de um acervo cultural de conhecimentos (0s inéditos-viaveis)

que auxiliem em sua profisséo e que contribuam para o desenvolvimento profissional.

No que concerne a esse desenvolvimento profissional Fullan e Hargreaves (1992)
mencionaram que envolve:

* 0s objetivos, as intengdes e o papel que o professor se coloca;

* 0 professor como pessoa, 0s seus valores e as caracteristicas individuais;

* 0 contexto real em que o professor trabalha; e

» acultura escolar presente no cotidiano do professor e 0s seus colegas.

O desenvolvimento profissional ocorre durante toda a carreira, e a formagdo continuada
faz parte dessa trajetoria, portanto, contribui para o desenvolvimento da profissao, especialmente
porque envolve a praxis. Além disso, ndo perde a esséncia da funcdo docente, estd amparada na
pesquisa e busca a emancipacdo pessoal, profissional, social e politica do professor e, portanto, é
muito mais que um processo de reflex&o no proprio espaco de sua experiéncia profissional.

Carr e Kemmis (1988, 2004) desacreditaram que apenas a reflexdo pode provocar
mudancas emancipatorias. E nds concordamos com essa posi¢ao, pois acreditamos que o simples
processo reflexivo ndo da conta de trazer os elementos demonstrativos de uma realidade. O
movimento dialético s6 se d& na e pela praxis.

Esses autores apoiaram-se na Escola de Frankfurt, mais especificamente na teoria critica
de Habermas para questionar as perspectivas do professor pesquisador e do professor reflexivo

por ndo considerarem as limitagBes/barreiras impostas pela estrutura social e politica as praticas
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docentes. Freire (1982, 2011) deu um nome especifico para isso: aliena¢do. O profissional
alienado é aquele que ndo se da conta ou faz que ndo percebe as situagdes opressivas sobre seu
trabalho.

E preciso propor projetos de formagio que visem as mudangas na organizagio do
trabalho pedagdgico, que, além de prever inteligibilidade e importancia para os participantes,
precisam estar articulados a processos de mudanga na cultura escolar e de alcance extraescolar,
implicando relagBes sociais mais participativas e muito mais democréticas. E pensando nessa
proposta que ampliamos essa discussdo com as questes formativas relacionadas ao professor

que ensina Matematica.

2.2.1 Formacao continuada de professores que ensinam matematica: sentidos e significados

Em nosso didlogo sobre formacdo, vamos acrescentar mais um elemento para discusséo,
trata-se do ensino da Matematica, entdo, convidamos para a conversa Muniz (2001, 2003, 2007,
2009), Fiorentini (2003, 2005), Nacarato (2009, 2013), Curi (2005, 2008) e outros especialistas
no assunto.

Muniz € o paulista Cristiano Alberto Muniz, bacharel e licenciado em Matematica,
mestre pela UnB e doutor em Educagd0o pela Sciences de Education — Université Paris
Nord/Franca. Realizou estudos pds-doutorais na linha de pesquisa: Escola, Aprendizagem, Acéo
PedagoOgica e Subjetividade na Educacdo pela UnB. Atualmente é professor adjunto da
Faculdade de Educagdo da UnB. Foi coordenador e um dos autores do Programa Gestar de
Matemética e do PNAIC de Matemética — Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa,
ambos vinculados ao Ministério da Educacéo (MEC).

Fiorentini € o gaucho Dario Fiorentini, licenciado em Matematica, mestre em
Matemaética aplicada e doutor em Educacdo. Atualmente é professor da Universidade Estadual de
Campinas, no Departamento de Ensino e Préticas Culturais da Faculdade de Educagdo e no
Programa de P6s-graduacdo em Educacéo.

Nacarato ¢ a mineira Adair Mendes Nacarato, licenciada em Matematica, mestra e
doutora em Educacéo. E docente da Universidade S&o Francisco (USF), Itatiba/SP no Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo. Realizou estagio de poés-doutoramento junto ao PPGE da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte no campo dos estudos biograficos. E membro da
Comissdo Permanente de Avaliacdo (CPA) da USF e coordenadora de Iniciagcdo Cientifica
(PIC/CNPq).
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Curi é a paulistana Edda Curi, bacharel e licenciada em Matematica, mestra e doutora
em Educacdo. Atualmente é professora titular e coordenadora do Programa de Pds-Graduagio
em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Cruzeiro do Sul (Unicsul). Pesquisadora
coordenadora de Projeto de Pesquisa no &mbito do Projeto Observatdrio da Educacéo financiado
pela Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes). Pesquisadora
coordenadora de Projeto de Pesquisa na linha Ensino Publico financiado pela Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (Fapesp) em conjunto com a Pontificia Universidade
Catolica de S&o Paulo (PUCSP).

A expressdo professores que ensinam Matematica faz referéncia, conforme explicam
Nacarato e Paiva (2013, p. 19-20), “aos professores polivalentes - aqueles que atuam na
educacdo infantil ou nas séries iniciais do Ensino Fundamental — e que ensinam Matematica,
apesar de ndo serem denominados ‘professores de Matematica’, visto ndo serem especialistas”.
Por esse motivo, justificamos a necessidade de aprofundarmos o estudo acerca desse campo de
conhecimento, especialmente, quando entendemos a importancia e a contribuicdo da formacéo
continuada para esses profissionais.

No que se refere & formacdo continuada para o professor que ensina Matematica,
compreende-se, & luz de Muniz (2001, p. 8) que esta “deve garantir a aquisicdo de algumas
competéncias consideradas essenciais para a atuagdo junto a criangas, jovens e adultos, que
favorecem a aprendizagem da Matemdtica.” O sentido sugerido ndo se reporta apenas a
competéncia de ensinar contetdos, mas essa atuacdo pode ser relacionada a elaboracdo de
finalidades e de conhecimentos que validam a atividade tedrica e déo sentido a prética —
ressignificam a praxis.

Ao afirmar que a formaco deve garantir aquisicdo de competéncias®, na verdade, se esta
chamando a atengdo para uma dimensdo pedagogica que alertamos anteriormente, a de criar.
Além de criar estratégias para favorecer a aprendizagem Matematica, ndo podemos deixar de
considerar a criacdo de lagos afetivos que permitam a aproximagéo com a disciplina, e uma das
formas de fazer isso é valorizar o conhecimento do educando e encontrar maneiras de amplié-lo.
Essa é a base da aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1968; MOREIRA & MASINI, 2001,
MOREIRA, 2015) que abordaremos posteriormente.

Para Muniz (2001, p. 9):

Ser professor de matematica nao significa, de forma alguma, ser matematico, tampouco
significa ndo ter dlvidas acerca de seus conceitos, teoremas e formas de representacao.
Saber matematica implica possuir as nogdes fundamentais da constituicdo do nimero

8 Competéncia é o tema que pode ser aprofundado na leitura da obra de Terezinha Rios (20.ed.,2011).
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[...]. Mas, antes de dominar esses contetidos, 0 bom professor de matematica deve estar
disponivel a APRENDER SEMPRE, a partir das situacdes impostas pelos desafios da
vida do magistério e da vida cotidiana dentro da nossa cultura.

A formagéo continuada envolve processos de construgdo permanente, por esse motivo,
ndo se deve pensar que o professor precisa ter dominio total de todas as teorias, até porque a
formagdo, assim como a histéria, ndo tem finitude, estd se construindo, conforme ja
assinalamos. Nesse contexto, todos n6s precisamos estar abertos para novas aprendizagens que
nos oferecam condicBes de teorizar a pratica e de atuar sobre a realidade, com vista a
transformac?o. E o que compreendemos por praxis na perspectiva da emancipagio.

Como afirmou Muniz (2001, p. 24), ndo se deve limitar a acdo do professor de
Matematica a transmissdo de conhecimentos matematicos, contudo é preciso formar em cada
professor que ensina matematica “um profissional comprometido com as transformacdes
necessarias e desejveis, buscando a valorizacdo do ser matematico que € cada uma de nossas
criancas, jovens e adultos que passam pelas nossas salas de aula”. Nesse sentido, valoriza
aquilo que o aluno sabe e investe no desenvolvimento do potencial de aprendizagem, porque
todos temos condicBes para aprender. O autor também alertou sobre o investimento na
formagdo como possibilidades de construgdo de competéncias no professor que ensina

Matematica. Assim, descreveu que:

[...] € necessario uma multiplicidade de competéncias que s6 0 investimento na nossa
formacdo pode garantir. Pensar diferentemente o que é fazer matematica implica
assumirmos uma vontade politica que busca resgatar em cada aluno, e em ndés mesmos,
0 ser matematico que foi historicamente calado, amordago, ferido e, por vezes,
assassinado. (MUNIZ, 2001, p. 28).

O autor utilizou a formacéo como meio de transformar o pensar e o fazer matematico,
contribuindo para enxergarmos professor e aluno como seres matematicos que outrora eram
sufocados pelas raizes historicas dessa disciplina. Ademais, a formagao continuada em Educacéo
Matemaética precisa ser um mecanismo de constru¢do de autoestima e autoconfianca para
resolver os problemas que afligem professores, professoras, alunos e alunas nos mais variados
contextos, a superagdo de situagdes-limite.

Nesse sentido ndo podemos pensar em formagdes marcadas por intervalos de tempo, que

acontece com alguma periodicidade, tal como afirmaram Fiorentini e Castro (2003, p. 124):

Acreditar que a formac&o do professor acontece apenas em intervalos independentes ou
num espaco bem determinado é negar o movimento social, histdrico e cultural de
constituicdo de cada sujeito. O movimento de formacdo do professor ndo é isolado do
restante da vida. Ao contrario, esta imerso nas praticas sociais e culturais.
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Estamos falando do envolvimento em processos formativos que oferecam condigdes ndo
apenas de construir as competéncias necessarias para o ensino do contetdo, mas também que
desenvolva a sensibilidade do professor para valorizar a cultura (FIORENTINI; NACARATO,
2005), o conhecimento e a dialogicidade como praticas de aprendizagem.

Vale dizer que, quando nos referimos as competéncias especificas para ensinar
Matemaética, estamos chamando atencdo para algo que é proprio do exercicio docente que é
considerar “os objetivos da formacdo para o ensino de Matematica, a selecdo e escolha de
conteudos, a organizacdo de modalidades pedagdgicas, dos tempos e espagos da formacéo, a
abordagem metodoldgica, a avaliagdo” (CURI; PIRES, 2008, p. 3). Esses elementos sdo
importantes para pensar a organizacdo do trabalho pedagdgico e, muitas das vezes, esses mesmos
se constituem situagdes-limite da pratica que precisam ser superados.

A formagdo continuada é uma caracteristica importante do desenvolvimento profissional
docente e pode auxiliar os professores a superar os entraves tedricos e praticos do seu exercicio
profissional. Esses entraves ndo sdo poucos se levarmos em conta que os professores, que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo sdo especialistas em Matemética, mas pedagogos
que, segundo Curi (2005), tém entre 36 a 72 horas da disciplina Contedo e Metodologia do
Ensino de Matematica em um universo de 2.880 horas de todo o curriculo do curso.

Nesse contexto de discussdo, Rold&o (2007) trouxe aspectos importantes quanto a fungéo
de ensinar e, mais especificamente, fez alusdo aos conhecimentos prdprios do professor como
aqueles corpos de saberes necessarios a formacdo de alguém que ensina. Todavia a autora
explicitou que a formalizacdo do conhecimento necessario para ensinar envolve uma série de
saberes cientificos, didaticos, pedagdgicos que se referem a que contetido ensinar, como ensinar,
a quem e com que finalidades, condigdes e recursos.

Consoante a isso no contexto do ensino, ocultam-se as situagOes-limite que ndo s&o
superadas s6 com a formacéo inicial ou com a formacéo continuada, pois permanece existindo,
ainda que de modo diferente, porque as questdes ligadas ao ensinar ndo sdo estaticas, haja vista
que o conhecimento evolui e, portanto, as estratégias também evoluem. Com isso, estamos
chamando a atencdo para algo muito importante: que a constituicdo dos inéditos-viaveis ndo
significa a resolucdo eterna de todos os problemas de ensino e de aprendizagem, mas s&o
mecanismos de desocultagéo da exploragédo, da superagdo e da transformacéo da realidade.

Outro pesquisador que tem sido muito citado quando o assunto é o conhecimento docente
é Shulman (1986), ele identificou trés importantes vertentes: a) o conhecimento do contetdo da
disciplina; b) o conhecimento didatico do conteldo da disciplina; e ¢) o conhecimento do

curriculo. O primeiro esta ligado & compreensdo e a sua organizacdo, ou seja, para ensinar é
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preciso utilizar diferentes perspectivas e estabelecer relagdes entre os topicos do conteido e
outras areas do conhecimento. O segundo é denominado conhecimento pedagdgico disciplinar e
inclui o planejamento e a instrugcdo na sala de aula. Quanto ao terceiro, diz respeito ao
conhecimento do programa que contém todas as disciplinas, a fim de que se faga articulagdes e
se entenda 0 movimento histdrico que o constitui.

Ao fazer uma anélise sobre os saberes do professor que ensina Matematica, Albuquerque
e Gontijo (2013) defendem que estes ndo sdo constituidos como saberes profissionais na
auséncia de processos formativos e afirmam que “o saber docente € necessério para que, além de
dominar o conhecimento matematico, por meio da construcéo desse conhecimento especifico, o
professor consiga transforma-lo em conhecimento matematico escolar”. Contudo, além de
dominar esse conteltdo matematico, é preciso promover um didlogo com o conhecimento
didatico em um movimento dial6gico capaz de organizar o trabalho pedagdgico, trazendo sentido
para o estudo da Matematica.

Segundo a concep¢do de D’Ambrésio (1993), o verdadeiro motivo de estudarmos
Matematica tem a ver com cinco valores: o valor utilitario, o valor cultural, o valor social, o
valor formativo e o valor estético. Assim, somos todos desejosos de que a escola utilize cada vez
mais esses valores em favor da aprendizagem.

A Matemética representada a partir do valor utilitdrio pode ser relacionada com o
consumismo — por exemplo, a compra de alimentos, roupas, remédios. O valor cultural que se da
pela oportunidade de planejar caminhos e estratégias cotidianas, favorecendo o pensamento
abstrato. O valor social est4 na nossa propria constituicdo enquanto pessoa que nasceu em um
universo de conhecimentos e constru¢cbes matematicas. O valor formativo, as vezes, é 0 mais
explorado na escola porque diz respeito ao conhecimento mais elaborado, como o que exprime
leis e formulas cientificas. E o valor estético tem a ver tanto com o poder de organizagdo da
Matemaética quanto da admiracdo que esta causa.

O que desejamos em relacdo ao ensino da Matematica é que todos esses valores possam
estar conectados em favor da aprendizagem significativa. Isso é que alimenta nossa esperanca de
que é possivel ensinar conhecimentos matematicos, utilizando-nos do movimento dialdgico, a
partir da perspectiva do letramento. A respeito dessa perspectiva, trazemos considerages na
sequéncia.

Para criar esse movimento dialdgico, é interessante ver a proposta de Nacarato, Mengali e
Passos (2009), ao sugerir uma aula diferente de Matematica, que foi denominada de cenério de
investigagdo. Para as autoras, nesse cenario, devem surgir perguntas que possam estimular o

pensamento do aluno e do professor, a fim de que se construam uma rede de conceitos, de
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teorizacdo. Essa ideia tem aproximacgdes com aquilo que propomos neste presente trabalho, qual
seja, de inquietar os envolvidos no processo formativo e fazer emergir conhecimentos que
gerassem outros conhecimentos, o que pode resultar em amplo corpus tedrico capaz de provocar
novas pesquisas.

A formacdo especifica para se ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental tem sido alvo de grandes debates em periddicos de todo o mundo e em eventos
importantes na &rea da Matematica, conforme viemos discutindo até esse paragrafo. Mas ja ndo
se pode dizer o mesmo quando a temética é formagéo do profissional docente para atuar na EJA,
que ainda possui escassa producdo, especialmente se for em relagdo ao professor(a) que vai
trabalhar com Matemética em sala de aula. E esse 0 nosso proximo topico de discussdo que nos
inquieta e por isso mesmo ja estamos em curso com uma investigagdo mais aprofundada e atual

acerca da importancia que se tem dado a essa temética, nas pesquisas em Educacéo.

2.2.2 Formacgao continuada de professores que ensinam Matematica na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA): uma experiéncia na perspectiva do letramento

Nossa discussdo tem pontuado elementos importantes para explicitar a concepgéo de
formacdo continuada, mas ainda esté faltando chamar para essa conversa os professores Fonseca
(2004, 2005, 2013, 2014), Soares (2011, 2013), Moura (2009, 2011) e Reis (2000, 2012) para
contribuir com suas experiéncias de pesquisas e com questdes ligadas as especificidades da
modalidade EJA.

Fonseca é a mineira Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca, licenciada em
Matemaética, mestra em Educacdo Matematica e doutora em Educacéo. Atualmente é professora
titular da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), da Faculdade de Educagéo, e
coordenadora do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e do Programa de Educagdo Basica
de Jovens e Adultos da UFMG.

Soares é 0 mineiro Ledncio José Gomes Soares, graduado em Letras, mestre e doutor
em Educacdo. Realizou po6s-doutoramento na Universidade Federal Fluminense e pos-
doutoramento na Northern Illinois University, em Illinois, Estados Unidos da Ameérica. E
professor associado da UFMG, na Faculdade de Educacéo.

Moura é a alagoana Tania Maria de Melo Moura, pedagoga, mestra e doutora em
Educacdo. Realizou estagio pds-doutoral pela Universidade do Porto, Portugal. Professora

Emérita da Universidade Federal de Alagoas (aposentada). Atualmente pesquisadora visitante na
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Universidade Estadual de Alagoas (UEA), bolsista da Fundagdo de Pesquisa do Estado de
Alagoas e professora da Sociedade de Ensino Universitario do Nordeste em Maceié/Alagoas.

Reis é o mineiro Renato Hilario dos Reis, licenciado em Filosofia, mestre e doutor em
Educagdo. Atualmente é professor Associado 1l da UnB. E coordenador do Grupo de Ensino,
Pesquisa e Extensdo em Educacéo Popular e Estudos Filosoficos e Historico-Culturais (Genpex)
e coordena a pesquisa "A significacdes do Texto Coletivo no processo alfabetizador de jovens e
adultos do Paranod/Itapod” — vinculada & UnB e ao Centro de Cultura e Desenvolvimento
Popular do Paranoa (UnB/Cedep).

A formacéo continuada para o(a) professor(a) da EJA precisa garantir seus principios
bésicos para fortalecer a profissdo dos(as) professores(as). Esses principios, em nosso
entendimento, incluem a construcdo de conhecimentos e envolve: a participacdo no processo de
investigacdo e de construcdo dos saberes; a emancipacdo politica que diz respeito & tomada de
decisdes sem a influéncia de outrem ou cooptacdo, refere-se & possibilidade de denunciar
injusticas, de dar opinides criticas e ndo permite conformismos; incluem também professores
como intelectuais transformadores e criticos (GIROUX, 1997), portanto deve-se oferecer
condigdes para que o professor seja um intelectual.

Na EJA, as situagOes-limite vdo surgindo, seja referente & limitacdo das praticas
pedagdgicas, seja referente ao dominio de conteido pedagdgico ou matematico, ou a aplicacéo
de metodologias de ensino e até mesmo referente a propria formagdo continuada. Nesse aspecto,
o(a) professor(a) que ensina matematica pode ter as possibilidades sufocadas “pelas ‘situagGes-
limite’, que se apresentam aos homens e as mulheres como se fossem determinantes historicas,
esmagadoras, em face das quais ndo Ihe cabe outra alternativa sendo adaptar-se” (FREIRE, 2011,
p. 130, grifo nosso). Entdo, é preciso reagir para transcender a coisificacdo e compreender que se
pode fazer muito, a partir de agBes criticas, criativas, democraticas e emancipadoras.

Cumpre ressaltar que, no contexto dos anos iniciais da EJA, o professor que ensina
matematica precisa ter sensibilidade para reconhecer a Matematica que seus alunos sabem e
utilizam, mesmo que seja informalmente. Isso porque a aprendizagem matemética extrapola a
escola e o curriculo escolar, assim como se aprende matematica para além da relacéo pedagogica
aluno-professor. E neste sentido que devemos ampliar a nogio do valor cultural da Matematica
que esta impregnada nos mais diferentes contextos, seja nos processos produtivos, nas
expressoes culturais, como musica, artes plasticas e cénicas, seja nos esportes, na forma de ler e
interpretar a natureza e na nossa relagéo de exploragéo e sua conservagao etc.

Assim, é necessario para o docente “a presenca de espirito que lhes prové de estratégias

para consideré-la, integrando-a na negociacao de significados e inten¢des forjada na situacéo de
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ensino-aprendizagem para (re)significa-la [...]” (FONSECA, 2005, p. 57). O sentido empregado
pela autora remeteu a sensibilizagéo do professor a qual é possivel a partir do momento em que
esse profissional se permite teorizar a pratica e agir pensando na teoria, indagando-a e
flexibilizando, na perspectiva de provocar mudangas.

Uma reflexdo importante diz respeito & relacdo que esse professor mantém com o
conhecimento matematico. Essa relagdo passa primeiro pelos saberes cotidianos, conforme
pontua Barcelos (2009, p. 30):

A nossa formagdo como educadores e educadoras passa, necessariamente, pelo nosso
cotidiano. Ela — a formagdo docente — esta intimamente ligada aos nossos costumes,
habitos, conceitos, preconceitos. Tem muito que ver com nossas representacdes € nosso
imaginario social vigente. Enfim, formacdo e experiéncia sdo irmaos inseparaveis.

7

A formagdo a qual se fez referéncia é aquela que acontece independentemente de
sistemas formais de ensino. Ela parte da vivéncia do professor e, por isso, as vezes, aprisiona-se
em conceitos mais concretos, em oposicdo as questdes mais abstratas, tal como se da a
concepcdo de Educacdo Matematica. Outrossim, a formacdo deve ser uma necessidade coletiva
de aprimoramento de aces e aperfeicoamento do ser matematico.

Assim, especialmente, se considerarmos que o perfil dos professores que historicamente
trabalharam na EJA era de “estudantes em processo de habilitagdo para o magistério, agentes
comunitarios e voluntarios com distintos niveis de escolaridade” (DI PIERRO, 2011, p. 167),
faz-se mais urgente pensar nas condigdes de formacdo do professor. Nesse sentido, é importante
trazermos para essa discusséo elementos para dialogar sobre como os cursos de Pedagogia tem
preparado os professores para atuarem na EJA e se a disciplina Metodologia do Ensino da
Matemaética tem sido trabalhada, considerando a estrutura organizacional e pedagdgica dessa
modalidade de ensino.

Para Moura (2009) e Soares (2011), a falta de qualificacdo é uma das muitas barreiras
encontradas pelo professor da EJA e suas consequéncias apresentam-se nas a¢fes pedagogicas
desenvolvidas que séo alheias as especificidades e as peculiaridades dessa modalidade de ensino.
Ressalta-se que as disciplinas oferecidas pelos cursos de Pedagogia (nem todos 0s cursos) ndo
déo conta de trazer aspectos importantes que permitam conhecer melhor a EJA, favorecendo um
trabalho pedagdgico comprometido.

A realidade da EJA € preocupante, como ja sinalizava a professora Tania Moura que
coordenou uma investigacdo realizada pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo
Cientifica (Pibic) pela Universidade Estadual de Alagoas (Uneal), no periodo compreendido

entre agosto de 2008 a agosto de 2009; essa autora deparou-se com uma acdo pedagogica
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desarticulada que sinalizava a caréncia formativa. Assim, descreveu: “em uma de nossas
investigacOes realizada numa turma da 3? fase do 1° segmento de EJA, a professora fotocopiava
o0s textos do livro de sua filha de 5 anos, que estudava numa escola da rede particular, para
utilizar com seus alunos” (MOURA; RIBEIRO, 2011, p. 61).

A andlise feita pela pesquisadora permitiu concluir que a professora ndo percebia
diferenca entre a forma de aprender de um adulto e a de uma crianga, ou ndo valorizava o que
Freire (1996, p.64) denominou de conhecimentos de experiéncia feitos. Isso reflete a necessidade
de formacdo, de conhecimento de outras areas do conhecimento, como a psicologia e a
sociologia, para que se tenha o entendimento de que as estruturas mentais, os procedimentos, as
relagOes, a elaboragdo de conceitos e o tempo de aprendizagem acontecem de modo diferente

entre criangas e adultos. Do contrério, teremos sérios problemas socioldgicos e pedagdgicos.

E evidente que os problemas pedagdgicos (a matéria a ensinar, os curriculos, 0s
métodos) correspondentes a cada faixa etéaria sdo distintos. Por isso a alfabetizagdo do
adulto € um processo pedagdgico qualitativamente distinto do infantil (a ndo ser assim,
cairiamos no erro da infantilizacdo do adulto) [...] (PINTO, 2010, p.74).

Essa afirmagéo é compativel com o que estamos defendendo enquanto formacéo que vise
a aprendizagem significativa, ocorrendo dentro de contexto préprio do cotidiano do adulto, em
que, além de se reconhecer enquanto agente ativo, também crie estratégias de resolucéo e de
tomada de decisdes no contexto real. Esse modo de olhar para 0 mundo do adulto (inclui-se em
nossa pesquisa todos aqueles que passaram da fase da infancia) foi cuidadosamente registrado na
obra Sete licbes sobre educacdo de adultos®, da autoria do fluminense Alvaro Vieira Pinto,
intelectual e filésofo brasileiro. Essa obra, aléem de ter sido a Gltima que o autor publicou em
vida, traz contribuicBes acerca da experiéncia e das reflexdes de aulas ministradas para adultos.

Essa énfase foi dada para chamar atencdo para algumas préticas de professores que
estudam fundamentos de todas as disciplinas, mas com uma demarcac¢do acentuada de que véo
ensinar criangas, ou seja, ndo € feito uma especificidade de estudo e pesquisa acerca da
modalidade EJA como possibilidade de lotacdo de trabalho nessa &rea. Por exemplo: fulano é
aprovado em concurso publico e recebe a lotagdo em uma escola que funciona com a modalidade
EJA. Entdo, o que ensinar, como, de que modo, com qual finalidade? O que temos que saber
sobre as caracteristicas desse publico e quais suas necessidades?

Em se tratando de aprender e ensinar Matematica, a situacdo € ainda mais preocupante,
porque s6 o estudo da disciplina Metodologia do Ensino da Matemética ou Fundamentos da

Matemética, na formacdo inicial, ndo da conta de uma formacdo Matematica, conforme

° A obra é organizada em sete temas compreendidos desde o conceito de Educacéo até a formacéo do educador para
atuar na EJA (PINTO, 2010).
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investigou Nacarato e Paiva (2013). Estamos nos referindo a uma formacdo que ofereca aos
professores e professoras, além de bases conceituais, outras informaces importantes para
trabalhar os conhecimentos matematicos na EJA.

Essa formacdo matematica representa a oportunidade de estudar a Matemética como uma
ciéncia dindmica e flexivel que acompanha a evolugéo social, superando um carater mecéanico de
ensino. Dessa forma, pensamos em uma formagdo que contribua para a pesquisa, para a
elaboragdo de conhecimentos, para a transformacéo de realidades, para pensar nas condigdes de
trabalho e de pesquisa sem dissocia-las das condicOes de ensino e de aprendizagem, que garanta
a emancipacao.

Tome-se nota que emancipacdo diz respeito ao campo cognitivo, social e politico. Esses
ndo sdo estagios separados, mas uma conjuntura em que € preciso ter autonomia acerca da
construgdo e da reelaboragdo do conhecimento. Esse conhecimento e essa autonomia devem
pertencer a uma comunidade que sonha e, portanto, o poder de deciséo e de critica devem estar
acima de qualquer situagdo de opressdo. Esse sonho ndo pode se limitar a pensar e planejar algo,
mas precisa de impulso e de agéo para que se torne concreto.

Apesar de defendermos a concretude dos sonhos a partir do engajamento em processos de
formacdo continuada, temos de reconhecer que os proprios estudos e publicagdes acerca da
formacéo dos professores que ensinam Matematica na EJA sdo praticamente inexistentes. 1sso
implica, de certa forma, uma falta de compromisso com a comunidade de professores dessa
modalidade, porque provoca uma escassez tedrica de materiais que poderiam contribuir com a
formacdo continuada e com a propria préxis.

Quanto a esse aspecto, destacamos a pesquisa de Soares e Pedroso (2013, p. 255-256)
com a afirmagdo de que “nas ultimas dez Reunifes Anuais da ANPEd (252 2002 a 342 2011),
dos 233 trabalhos apresentados no GT8 sobre Formacéo de Professores, ndo foi encontrado
nenhum no campo da EJA”. Se na Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacéo (Anped), os grupos de trabalhos (GTs) ndo tém apresentado trabalhos que contemplem
a formacdo do professor que atua na EJA, isso ja é preocupante, pois trata-se de um evento com
representatividade de pesquisadores de todas as linhas de pesquisas educacionais.

Vale destacar que na Anped o GT 18 é de Educacéo de Jovens e Adultos e 0 GT 19 é de
Educacdo Matematica, ja estamos realizando estudo paralelo a este trabalho para fazer tal
levantamento sobre a incidéncia ou auséncia do tema em ambos 0s Grupos de Trabalhos (GTs).
Isso esta sendo desenvolvido como extensdo das provocacOes na escrita da Tese, a fim de

dialogarmos com outros pesquisadores interessados na discussao.
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Colocamos em relevo que precisamos de mais adeptos para lutar por essa causa, pois
tanto nos eventos de Educacdo quanto nos de Educacdo Matematica, hd escassez de trabalhos
que investigam a formag&o dos profissionais que ensinam Matemética na EJA. A esse respeito,

vamos conferir o levantamento que realizamos do estado da arte dos trabalhos apresentados no

GT 07 — de formacdo de professores que ensinam Matematica — nos encontros especificos do
campo da Educacdo Matematica, como o Encontro Nacional de Educagdo Matematica (ENEM) e
0 Simpdsio Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemética (SIPEM). O resultado foi
preocupante, pois encontramos um irrisério nimero de abordagem na formacdo dos professores
que ensinam Matematica na EJA, conforme trazemos adiante.

As pesquisas ndo tém priorizado essa tematica, como se a formacdo ndo fosse relevante,
contudo isso ndo significa a auséncia de problemas, mas a ocultagdo deles. Essa € uma situagao
gue nos provoca e nos faz criar mais coragem para colaborar com essa modalidade educativa,
contribuindo para que se fortaleca enquanto campo de conhecimento.

Apesar desse cenario, somos movidos pela esperanca de que o trabalho de pesquisa que
realizamos possa contribuir para mudar esse lamentavel quadro e que mais pesquisadores e
professores intelectuais possam se unir para criar espagos de discussdo acerca da formagdo do
profissional que atua com a Matematica na EJA. Nesse contexto, acompanhemos o estado da arte

referente as publicagdes no ENEM, conforme tabela a seguir.

Tabela 1: Estado da Arte — publicacdes no Encontro Nacional de Educagdo Matematica (ENEM)

Ordem dos Local e ano de realizagédo Quantidade de trabalhos | Quantidade de trabalhos do
eventos do tipo comunicagéo tipo comunicacéo cientifica
cientifica apresentados sobre formacdo para o
no GT 07 professor da EJA (GTO07)

| Enem PUC/S&o Paulo — 1987 2 0
Il Enem Maringéa/Parana — 1988 5 0
111 Enem Natal/RN — 1990 23 0
IV Enem Blumenal/SC - 1992 18 0
V Enem Aracaju/SE — 1995 3 0
VI Enem Sdo Leopoldo/RS — 1998 18 0
VII Enem Rio de Janeiro/RJ — 2001 5 0
VIIl Enem Recife/PE — 2004 30 0
IX Enem Belo Horizonte/MG — 2007 13 0
X Enem Salvador/BA — 2010 54 1
X1 Enem Curitiba/PR - 2013 133 2

Fonte: elaboracédo da pesquisadora (2015).

Ao analisar as informagdes da tabela, notamos que o ENEM tornou-se um evento trianual
a partir de sua 52 edicéo e, em 2013, realizou sua 112 edigdo. Apesar de mostrar uma oscilacdo na

quantidade de artigos aprovados e apresentados na qualidade de comunicagdo cientifica no GT
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07, cumpre destacar que, em alguns eventos, o eixo teméatico ficou desfocado. Por exemplo,
alguns artigos de formacgdo estavam no GT 01 da Educagdo Matemética nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. No entanto optamos por registrar a partir dos titulos (e considerando a
leitura do resumo e de palavras-chave) que constavam nos anais de cada edi¢éo do evento.

Outra andlise a ser feita é que, de 1987 a 2013, foram apresentados e publicados 304
trabalhos no GT 07, mas apenas trés'® foram dedicados aos professores da EJA. Salienta-se que,
em outros grupos de trabalho, a modalidade EJA foi contemplada, mas trazendo aspectos como:
curriculo, ensino e aprendizagem, avaliacdo e préaticas de ensino de dado conteido. Esses temas
sdo importantes, mas ndo constituem o foco do nosso trabalho.

Também percebemos, na organizacéo dos Anais do X1 ENEM, uma mistura de tematicas
que, além dos temas descritos anteriormente, também abordaram aspectos sobre livro didatico,
identidade, educacdo profissional, inclusdo, TICs e contetdos especificos como geometria
(record em producéo), algebra e estatistica. Todavia as providéncias para resolver esse impasse
j& estdo a caminho, prevista para a 122 edigdo do ENEM, que sera realizada em julho de 2016, na

cidade de Séo Paulo. Trata-se da implantagdo do Eixo 6 — Educagdo de Jovens e Adultos e

Educacdo Matemética sob a coordenacdo dos professores Maria da Conceicdo Ferreira Reis

Fonseca da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Emerson da Silva Ribeiro da
Universidade Federal de Rondonia (Unir).
Segundo a divulgagdo no site do evento, a finalidade do Eixo 6 do ENEM é promover a

divulgacéo de

Estudos e experiéncias pedagogicas em Educacdo Matematica no ambito da Educagdo
de Jovens e Adultos (EJA) em contextos formais e ndo-formais; praticas matematicas de
pessoas jovens e adultas excluidas do sistema educacional e daquelas que retornam a
escola ou a acessam pela primeira vez.

Nesse contexto, estamos comemorando esse avango e ja ficamos na expectativa de
inaugurar esse eixo com a publicagéo de parte desse trabalho de doutorado.

Ademais, 0 mesmo ainda ndo aconteceu com o Simpo6sio Internacional de Pesquisa em
Educacdo Matemaética (SIPEM) que ja concluiu sua sexta edi¢do e ndo tem publicado trabalhos
que se ocupem da formacdo do professor que ensina Matematica na Educacdo de Jovens e

Adultos, conforme podemos conferir na tabela a seguir.

19 Os trés artigos publicados no Enem foram: “Formacéo de professores de matematica ‘para’ e ‘na’ EJA: saberes
docentes necessarios e saberes construidos na pratica” de Lailson dos Reis Pereira Lopes e Marilene Ribeiro
Resende da Uniube — publicado em 2010; “O processo de ensino-aprendizagem em matematica na perspectiva
freiriana” de Adriano Cavalcante da Silva da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERGS); e “Algumas
reflexdes sobre a formacdo continuada desenvolvida pelos Cefapros para os educadores de matematica que atuam na
EJA”, de Osinéia Albina Brunelli e Marta Maria Pontin Darsie do Matro Grosso. Esses dois UGltimos foram
publicados no evento de 2013.
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(SIPEM)
Ordem Local e ano de realizagédo Quantidade de trabalhos Quantidade de trabalhos do
dos do tipo comunicagdo tipo comunicacéo cientifica
eventos cientifica apresentados no sobre formagéo para o
GT 07 professor da EJA (GT 07)
I Sipem Serra Negra/SP — 2000 25 0
11 Sipem Santos/SP — 2003 23 0
111 Sipem | Aguas de Linddia/ SP — 2006 37 1
IV Sipem Taguatinga/DF — 2009 26 0
V Sipem Petrdpolis/ RJ - 2012 24 0
VI Sipem Pirendpolis/GO - 2015 29 0

Fonte: elaboracédo da pesquisadora (2015).

O SIPEM é um evento de alcance internacional que vem sendo realizado desde o ano
2000, com edicdes também trianuais e ja realizou sua 62 edicdo. Trata-se de um evento que reline
importantes pesquisadores da area da Educacdo Matemética e, assim, como o ENEM, é
organizado pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética (SBEM) Nacional.

Conforme andlise da tabela, percebemos um ndmero de publicacbes no GT 07 sem
grande oscilagdo, sendo que, do ano 2000 a 2015, totalizaram-se 164 trabalhos aprovados e
publicados nesse grupo de trabalho. No entanto, desse universo, apenas um'! artigo tratou do
aspecto formativo do professor que ensina Matematica na EJA.

Essa escassez de publicacdo pode ser encarada pela comunidade académica e cientifica
como uma situagdo-limite, ou seja, um obstaculo que precisa ser vencido. Alguns dos atos-limite
a se empreender para transformar essa realidade poderiam ser a estimulagdo de pesquisas nessa
modalidade de ensino, a promocéo de parcerias entre educadores matematicos das universidades
e professores da EJA, bem como a abertura de cursos de especializa¢do para professores da rede
de ensino estadual e municipal. Nesse ultimo caso, temos que registrar a contribuicdo da UnB
que tem ofertado a especializacdo Lato Sensu: Educagéo na Diversidade e Cidadania com énfase
na Educacéo de Jovens e Adultos. Todas essas agbes formativas culminariam na elevagdo de
producgBes nessa area de conhecimento, o que vamos denominar de constituicdo de inéditos-
Vvidveis.

Ha de se considerar que existem muitos desafios a serem superados até que se construam
os inéditos-viaveis e essa superagcdo depende dos momentos pedagdgicos aos quais fizemos
referéncia anteriormente: sonhar, estudar, criar (FREITAS, 2001). Em todos esses momentos, é

importante destacar que o conhecimento do senso comum (da experiéncia) faz-se necessario para

1 Essa publicacdo foi de 2006 e se intitulou “Dilemas préticos para a formacdo de professores em Educacéo
Matematica de Jovens e Adultos”, de Sénia Maria Scheider da Universidade Federal Fluminense (UFF).
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construcdo do conhecimento mais elaborado, consequente da rigorosidade metddica (FREIRE,
1996) de aprendizagem, criticidade, curiosidade e investigagé&o.

A relacdo entre esses trés momentos faz maximizar a ideia principal de que estamos
defendendo, desde as palavras iniciais desse texto, que é a possibilidade de construir
coletivamente os inéditos-viaveis, a partir de atitudes formativas, criticas e emancipatdrias em
desfavor das situagdes-limite.

As situagOes-limite assemelham-se ao que o professor Reis (2000) denominou de
“situagBes-problemas-desafio”, que sdo os obstaculos, as dificuldades que interferem na vida
pessoal e na existéncia do homem e que podem ser superadas com as agdes coletivas, visando a
transformagcédo da realidade social. O movimento formativo reforga essa ideia de coletividade, de
juncdo de forgas em prol de um bem maior: a superacdo dos problemas e da opressdo que
afligem uma sociedade.

A titulo de exemplo de situagfes-limite, vamos pensar na vastiddo de contelidos
matematicos apresentados no curriculo da EJA, tendo em vista o pouco tempo dedicado a cada
série/ano (um semestre) e que o professor precisa dar conta. Entéo, é preciso fazer relacdes entre
0s conhecimentos de cada bloco de contetdo.

A primeira ponderagdo a se fazer € que os professores da EJA, assim como aqueles do
ensino regular, priorizam, nos anos iniciais, o ensino da lingua materna em detrimento da
Matemaética. Contudo os programas nacionais de formacdo, como o Pro-Letramento e o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), tentam desmistificar essa pratica quando
mostra a possibilidade de alfabetizar e letrar matematicamente.

No caso do Distrito Federal, hd também dois projetos de extensdo cadastrados na
plataforma da Capes que auxiliam a acdo do professor, quais sejam: o Grupo de Ensino-
Pesquisa-Extensdo em Educacéo Popular e Estudos Filoséficos e Historico-Culturais (Genpex) e
0 Grupo de Pesquisa, Aprendizagem, Tecnologia e Educagdo a Distancia (Gatead). Ambos 0s
projetos sdo da Faculdade de Educagdo da UnB e, segundo Reis, Réses e Vieira (2012),
contribuem para a formag&o de professores que véo atuar na EJA, pois trabalham ndo apenas a
dimensdo conteudista, mas também a dimensdo humana e social do processo de ensino e
aprendizagem.

Com essas propostas formativas, tanto em &mbito nacional quanto no caso do DF, €
proposto aos professores que trabalhem a partir da conexdo de saberes, isto €, estabelecam
relacbes entre os conhecimentos a fim de elaborar uma rede de conceitos validos para a
Educacdo Matemética. A isto se pode denominar de inéditos-vidveis, porque sdo estratégias

encontradas para superar o problema do curto tempo para ministrar todo o curriculo.
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Para dar conta de trilhar esse caminho, fomos em busca de uma perspectiva que possibilitasse a
articulacdo dos conhecimentos, de modo a conferir significado as agdes realizadas no campo da
Educacdo Matemética. Essa contribuicdo veio de Fonseca (2004, 2005, 2013, 2014) e Soares
(2004, 2014), que tem defendido o letramento como elemento de ampliacéo da possibilidade de
leitura do mundo. Entretanto vale destacar que ndo estamos confundindo com alfabetizagdo
matematica, muito embora ndo sejam excludentes.

Soares é a mineira Magda Becker Soares, graduada em Letras Neolatinas, doutora em
Didéatica. Atualmente é professora titular emérita da Faculdade de Educacéo da UFMG e livre-
docente em Educacdo. Pesquisadora Fundadora do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
(CEALE) da Faculdade de Educacdo da UFMG. Em maio de 2015, recebeu a mais importante
honraria' nacional do setor de Ciéncia e Tecnologia, concedido pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg/MCTI).

Definigdes sobre alfabetizar e letrar como perspectivas complementares e néo
exclusivistas (SOARES, 2014) sdo contribui¢Bes necessarias para o ensino, haja vista que
alfabetizacdo e letramento ndo s&o estanques nem precisam estar separadas como momentos
especificos. Desse modo, defendeu alfabetizacdo como processo de aquisi¢do da lingua (oral e
escrita) e letramento como o processo de desenvolvimento do uso da lingua (oral e escrita) nas
praticas sociais que a envolvem. Isso significa que sdo processos que convergem para a
aprendizagem, nesse sentido, o ser matematico constroi o proprio valor e significado ao conceber
todos os valores matematicos presentes em seu cotidiano.

Letramento é um termo em ebulicdo ao qual Soares (2004, p. 96) remetia “necessidade de
configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na &rea da leitura e da escrita que
ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortogréfico”. Desse modo, estamos utilizando essa
perspectiva porque entendemos que, na modalidade EJA, os interesses de educadores e
educandos ndo estdo simplesmente voltados para grafar letras, simbolos e nimeros, mas na
possibilidade de ir além desses objetivos.

Especialmente os alunos desejam compreender 0s acontecimentos que estdo a sua volta,
pois envolve um processo que depende da etapa anterior: a de alfabetizagdo. Assim, letramento é
o desenvolvimento de agBes que vao dar significado as praticas sociais-educacionais-culturais-
politicas-éticas da vida do sujeito continuamente. A esse respeito, Soares (2014, p. 24) pontuou

com certo detalhamento:

2.0 Prémio Almirante Alvaro Alberto para a Ciéncia e Tecnologia é concedido anualmente a um pesquisador que
tenha se destacado pela realizagdo de obra cientifica ou tecnolégica de grande valor para o progresso da sua area do
conhecimento.  Conferir matéria completa no portal <http://www.plataformadoletramento.org.br/em-
revista/857/magda-soares-e-a-primeira-educadora-a-receber-importante-premio-do-cnpg.htmi>.
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Um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto, mas ser de certa
forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a letramento). Assim, um
adulto pode ser analfabeto porque marginalizado social e economicamente, mas, se vive
em um meio em que a leitura e a escrita tem presenca forte, se se interessa em ouvir a
leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros Iéem para ele, se
dita cartas para que um alfabetizado as escreva (e é significativo que, em geral, dita
vocabuléario e estruturas préprios da lingua escrita), se pede a alguém que lhe leia avisos
ou indicagBes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma, letrado,
porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e de escrita.

Esse contexto tem sido valorizado pelas professoras da escola onde realizamos a
pesquisa, pois trabalhamos a Matemética nesse universo social em que ha jovens, adultos e
idosos que precisam ndo apenas decodificar o nimero da linha de dnibus, por exemplo, mas
sentem a necessidade de saber qual seu trajeto. Além de muitas outras necessidades da vida que
demandam habilidades de leitura e escrita de nimeros e representacbes matematicas como:
mapas, escalas, gréficos, folhetos, telefones, calendarios, reldgios, fita métrica, situacdes-
problema (que exigem interpretacdo e solugdo). O letramento é imprescindivel para a realidade
da EJA.

Corroboraram com esse entendimento Fonseca e Souza (2013, p. 924), embora
utilizassem outra terminologia — a de numeramento — concordaram que era referente a um
conjunto de préticas sociais que, além dos processos de leitura e escrita, também envolviam
“relagbes de quantificagdo, mensuragdo, classificagdo geradas por processos sociais mais
amplos” surgidos no cotidiano. Todas essas agOes fazem parte de um dia a dia cheio de
enfrentamentos que precisam ser superados.

Esse contexto é permeado pelo que denominamos de situacdo-limite e que, em se
tratando de EJA, é preciso bem mais que supor questdes matematicas artificiais, mas explorar a
propria realidade para trabalhar com os contetidos que compde o curriculo escolar. A busca pela
superagdo dessas situacOes-limite favorece a instituicdo dos inéditos-viaveis, dai sua estreita
relacdo com a Educacdo Matemética, cujo papel social é contribuir com a construcdo de
conceitos significativos para a vida.

Trata-se de uma relacdo de descobertas, de superacdo de problemas, de construgdo de
novo modo de educar matematicamente. Esse € um processo que demanda estudo, cooperagéo,
rigor metodoldgico, criatividade, criticidade e resulta em uma postura politico-pedagdgica mais
centrada, em favor de uma praxis emancipadora. Isto é, uma préatica vivida na teoria e,
indissociavelmente, uma teoria conectada na pratica, a partir de experiéncias autbnomas e
criticas do professor em processo dialégico de aprendizagem, e isso contribui para a organizagéo

do seu trabalho pedagdgico.
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2.3 Organizagdo do trabalho pedagdgico e curriculo da Matematica na EJA: olhar
formativo nos documentos nacional e distrital

Concebemos que o conhecimento é um processo humano e histdrico, que transforma o
mundo vivido, que é sempre provisorio, com origem na pratica teorizada do homem e nos
processos de transformacdo da natureza. Esse conhecimento faz parte da necessidade do sujeito
pelo saber. Entretanto, por seu carater histérico, tanto o conhecimento, quanto o sujeito, fazem
parte de um todo incompleto e inconcluso e, portanto, precisa de pessoas e elementos que
possam complementa-los continuamente.

Em se tratando do profissional professor e ao considerar que sua funcdo € ensinar, 0s
elementos que complementam essa fun¢éo dizem respeito & organizagédo do trabalho pedagégico,
0 que implica diferentes formas de planejamento: que compreende desde a organizagéo da sala
até o fechamento da aula. No que concerne a pessoa do professor, o que Ihe complementa é a
qualidade de vida que inclui dedicagdo de tempo para a familia e para alguma forma de lazer.

A organizacdo do trabalho pedagdgico do professor da EJA deve iniciar-se a partir do
conhecimento da estrutura organizacional dos segmentos da modalidade de ensino. No entanto o
documento oficial que trata dessa questdo no DF, o Curriculo em Movimento da Educagio
Bésica (DISTRITO FEDERAL, 2014), traz uma organizagdo que, na teoria, funciona com o
Ensino Fundamental de nove anos. Contudo essa distribuicdo ndo apresenta correspondéncia de
conteudo, tampouco é reconhecida por professores, gestores, coordenadores e alunos. Na escola,
0 primeiro segmento é identificado e registrado nos diarios como etapa (da 12 a 42), na fala das
professoras a nomenclatura é semestre.

Por esse motivo, procuramos a equipe da Secretaria de Educacdo do DF - no
Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos — e conversamos com a coordenadora-geral do
documento, a professora Leila Maria de Jesus Oliveira. A justificativa foi que essa alteragéo
(ensino de nove anos) passou pela votacdo dos professores e que ja deveria estar em pratica.
Depois disso, ndo nos alongamos na discussdo, tendo em vista que o tema ndo é foco desse
trabalho, mas esperamos que outras pesquisas possam contribuir no sentido de aprofundé-lo e

esclarecé-lo. Aqui optamos por trazer a configuragédo estabelecida no documento oficial.

Quadro 1: Organizagédo dos segmentos da EJA no Distrito Federal

Segmento Educacéo bésica Carga horaria
Primeiro segmento Anos iniciais (1° ao 5° ano) 1.600 horas
Segundo segmento Anos finais (6° ao 9° ano) 1.600 horas
Terceiro segmento Ensino Médio (1°, 2° e 3° ano) 1.200 horas

Fonte: Curriculo em Movimento da Educacdo Basica - da EJA (DISTRITO FEDERAL, 2014).
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Nesse caso, 0s estudantes da EJA precisam de seis anos para concluir todas as etapas de
ensino (total de 12 semestres) — do primeiro ao terceiro segmento. Isso implica que, em 12
semestres, o conteudo da Educacéo Bésica precisa ser trabalhado e, para que isso se torne viavel,
o professor faz opgdes e seleciona 0 que é mais importante ensinar. Ao estudarmos o curriculo
nacional para o 1° segmento (PROPOSTA CURRICULAR, 2001) e o curriculo em movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2014), percebemos um vasto conteddo que s6 é possivel ser
contemplado se trabalharmos na perspectiva da conexdo de saberes. Nesta pesquisa,
conseguimos vivenciar tal experiéncia a qual descrevemos adiante.

Importante ressaltar também que um Unico professor deve dar conta de ministrar os
conteudos de toda a disciplina no prazo de um semestre que, em linhas gerais, corresponde ao
intervalo de meses de margo a julho. Além de ministra-los, espera-se que professores e alunos
construam, na relagdo dialdgica, mecanismos de estudo e investigagdo, como é o caso sugerido
por Freire (2011) acerca do universo tematico do aluno. Por exemplo, se o contetudo a ser
estudado é medida de tempo, é importante que se valorize a rotina do aluno(a) e que ele perceba
que, a partir dos conhecimentos que ja possui, € possivel avancar e fazer relacbes com os
conhecimentos escolarizados. Se isso ndo acontece, pode-se tornar uma situacdo-limite que
impede a aprendizagem com mais significado.

Entretanto ndo podemos deixar de lado o conhecimento cultural mais formal e mais
articulado, proveniente do mundo letrado, das midias e das redes sociais, para ndo incorremos na
reducdo do acervo tedrico-epistemoldgico que todos tém direito. Nesses termos, defendemos que
possamos partir dos contextos cotidianos e especificos em dire¢do a conhecimentos mais amplos
— como estratégia para instigar a participacdo — ao questionamento e a construgdo de outros
conhecimentos. Afinal de contas, todos os conhecimentos - informais ou formais - s&o
necessarios para a vida, mas sO passa a ser significativo se estabelecermos relagcdo com eles
(FREIRE, 2011).

Didaticamente, tais conhecimentos estdo ligados a um campo do saber que na escola
recebe o nome de disciplinas. A esse respeito, observemos, no quadro a seguir, a
correspondéncia dos componentes curriculares conforme os segmentos de ensino, considerando
que todas as disciplinas devem ser ministradas no periodo de um semestre letivo, que
corresponde a um ano/série cursado. Nesse contexto, ao professor e a professora fica a complexa

tarefa de identificar o que é mais importante ser priorizado para ensinar.
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Quadro 2: Organizagdo dos componentes curriculares por segmento na EJA

Educacéo béasica Componentes curriculares
1° Segmento: anos iniciais Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Matematica, Ciéncias,
(1° a0 5° ano) Geografia, Historia e, opcionalmente, Ensino Religioso.
1.600 horas
2° Segmento: anos finais Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira
(6° a0 9° ano) Moderna (Inglés), Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia e,
1.600 horas opcionalmente, Ensino Religioso.
3° Segmento: Ensino Médio Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira
(1°, 2° e 3° ano) Moderna (Inglés e Espanhol), Matematica, Fisica, Quimica,
1.200 horas Biologia, Geografia, Historia, Filosofia, Sociologia e,
opcionalmente, Ensino Religioso.

Fonte: elaboracdo da pesquisadora com base no Curriculo Nacional (PROPOSTA CURRICULAR, 2001)
e no Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2014) com foco na EJA.

Note-se que, em termos de distribuicdo de horas versus contetdos, ndo hd uma equidade
e isso se percebe também na quantidade de péginas dedicadas a cada componente curricular no
documento do Curriculo em Movimento do DF*3, Além disso, nfo ha uma correspondéncia de
conteudo para a 5 etapa, 0 que seria 0 5° ano.

Quanto ao curriculo nacional para o 1° segmento da EJA, este toma a Matemética como
ciéncia e explicita que a “Matemética engloba um amplo campo de relacGes, regularidades e
coeréncias, despertando a curiosidade e instigando a capacidade de generalizar, projetar, prever e
abstrair” (PROPOSTA CURRICULAR, 2001, p. 99). Nesse trecho, podemos perceber a
dimensdo humana, social e cientifica da Matematica, pois ela relaciona-se com os aspectos da
vida pessoal, cultural e sistematizada do sujeito.

No que concerne a tarefa de selecionar e ensinar conteidos, isso também consiste em
situacOes-limite, ou seja, sdo obstaculos que se interpdem na préatica de ensino. Em sentido mais
amplo, poderiamos dizer que teriamos os “obstaculos epistemoldgicos” (BACHELARD, 1996)
que se diz da estagnagdo dos conhecimentos ndo questionados, séo os conflitos, as barreiras que
impedem o avango do conhecimento.

Em sentido mais restrito, que se reporta a realidade de sala de aula, poderiamos
denominar de obsticulos didaticos (PAIS, 2001) que se referem as barreiras na agdo de ensinar.
Essas barreiras sdo criadas pelos professores e, consequentemente, pelos alunos, mas sem que
estes se deem conta disso. S&o estratégias criadas a partir de um contexto de ensino e isso pode
ser decorrente de uma postura de acomodagdo epistemoldgica e inclui a falta de conhecimentos

conceituais.

3 0 detalhamento dos contetidos do 1° segmento se encontra da pagina 32 a 73 do documento oficial (Curriculo em
Movimento do DF, 2014), que inclui todos 0s componentes curriculares.
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Tangenciamos questdes importantes que fazem parte da organizagdo do trabalho

pedagdgico do professor, como é caso do ensino que pressupde um planejamento, com

elaboracdo de objetivos, construcdo de metodologias, selecdo de recursos didaticos e

conhecimento profissional (ROLDAO, 2007). Qualquer um desses pode representar obstaculos

para a pratica e interferir nos objetivos do ensino da Matemética que se referem a estimar,

contar, comparar, medir, somar, subtrair, multiplicar, dividir, interpretar informacoes e realizar

atividades cotidianas pelos alunos.

Para as professoras da pesquisa, um obsticulo na EJA é ensinar uma grande quantidade

de contetdos em um espago de tempo reduzido (cada etapa € semestral), como € proposto no

curriculo. Esses contetidos estdo no quadro a seguir e foi elaborado de acordo com o Curriculo
em Movimento da Educagdo Bésica (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Quadro 3: Correspondéncia entre etapas e contetdos de Matematica para EJA

1° segmento da EJA —
etapas

Contelidos da area de Matematica

1% etapa

NUmeros naturais e sistema decimal de numeracdo; numeros racionais: sistema de
numeracdo decimal; adicdo e subtragdo com nUmeros naturais; medida: sistema
monetario brasileiro; medida: tempo; medida: temperatura; medida: comprimento;
medida: capacidade; medida: massa; geometria: espago, dimensdo, posicdo, direcdo e
sentido; geometria: formas bi e tridimensionais, figuras planas e sdlidos geométricos.

2% etapa

NUmeros naturais e sistema decimal de numeracdo; numeros racionais: sistema de
numeracdo decimal; representacdo fraciondria; adigdo e subtragcdo com ndmeros
naturais; medida: sistema monetario brasileiro; medida: tempo; medida: temperatura;
medida: comprimento; medida: capacidade; medida: massa; geometria: espaco,
dimenséo, posicdo, direcdo e sentido; geometria: formas bi e tridimensionais, figuras
planas e solidos geométricos.

32 etapa

NUmeros naturais e sistema decimal de numeracdo; numeros racionais: sistema de
numeracdo decimal; representacdo fraciondria; adigdo e subtragcdo com ndmeros
naturais; adi¢do e subtragdo com nimeros naturais na forma decimal; multiplicacéo e
divisdo com ndmeros naturais; medida: sistema monetario brasileiro; medida: tempo;
medida: temperatura; medida: comprimento; introducdo a estatistica: coleta,
sistematizacdo e analise de dados; tabelas e graficos; média aritmética.

42 etapa

NUmeros naturais e sistema decimal de numeracdo; numeros racionais: sistema de
numeracdo decimal; representacdo fraciondria; adicdo e subtragdo com ndmeros
naturais; adi¢do e subtragdo com nimeros naturais na forma decimal; multiplicacéo e
divisdo com nimeros naturais; medida: sistema monetario brasileiro; medida: tempo;
medida: temperatura; medida: comprimento; medida: capacidade; medida: massa;
medida: superficie; geometria: espaco, dimensdo, posicdo, direcdo e sentido; geometria:
formas bi e tridimensionais, figuras planas e solidos geométricos; introdugdo a
estatistica: coleta, sistematizacdo e analise de dados; introducdo a estatistica: tabelas e
graficos; média aritmética.

Fonte: elaboracdo da

pesquisadora com base no Curriculo em Movimento da Educagdo Basica

(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 48-59).
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E importante destacar que o Curriculo em Movimento da Educagio Bésica, da EJA,
estabelece que “os Primeiros e Segundos Segmentos da EJA estdo regidos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos, estabelecidas pela Resolucéo
CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 27). E mais

adiante esclarece que 0

primeiro segmento equivale aos anos iniciais do ensino fundamental e é dividido em 4
etapas semestrais, podendo, portanto, ser concluido em, no minimo, dois anos de estudo
continuo. Nesse caso, cada etapa do primeiro segmento corresponde a um ano do ensino
fundamental (p. 31).

O fato € que ndo encontramos essa correspondéncia de etapas de ensino com 0S
conteldos a serem ministrados, pois, se a 12 etapa corresponde ao primeiro ano do Ensino
Fundamental e seu contelido esta exposto no quadro anterior e 0 ensino € de nove anos, entéo, o
primeiro segmento deveria ser organizado até a 52 etapa que corresponde ao 5° ano, mas como se
pode perceber, este segmento termina com a 42 etapa (4° ano).

Esse fato traz implicagcOes importantes para a EJA, porque se trata de uma modalidade de
ensino em que o periodo letivo é semestral, ou seja, a cada ano letivo o aluno cursa duas etapas
do ensino, que desde sua estruturacdo foi organizada em séries: de 1% a 42 que se refere ao
primeiro segmento, e de 5% a 82 compondo o segundo segmento.

Assim, por exemplo, quando perguntamos aos professores do primeiro segmento, em
qual ano ou etapa eles ensinavam e que referencial utilizavam para ministrar os conteudos, nos
foi relatado que atuavam no 1°, 2°, 3° ou 4° semestre (usam essa terminologia para referir a etapa
de ensino). No que diz respeito aos contetdos, justificaram que pesquisavam na internet e
utilizavam minimamente o livro didatico porque esse “tem pouco ou nada a ver com a realidade
de seus alunos”, segundo eles. Os professores fizeram provocagdes para desenvolvermos nédo
apenas acdes, mas que as registrdssemos a fim de que todos os materiais pudessem compor um

material didatico especifico para a modalidade EJA.

2.3.1 Do olhar formativo & acdo formativa: aprendizagem matematica em foco

Nas tramas dialdgicas, 0s pronunciamentos e as expectativas das participantes da
pesquisa nos instigaram na ampliacdo de nosso projeto de investigacdo, por se tratar de um
compromisso ético, politico e pedagdgico com a modalidade e, nesse caso, com a Educacdo
Matemética. Entéo, nos lancamos (todos os participantes da pesquisa) nesse desafio e iniciamos

a elaboracéo de um material didatico que, entre outras caracteristicas: valoriza o contexto local
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da EJA, aborda situagGes-problemas contextualizadas que partem do cotidiano, utiliza a conex&o
de saberes matematicos com outras areas do conhecimento, trabalha a perspectiva do letramento
(as praticas de numeramento ja mencionadas) e se fortalece com a teoria dos campos conceituais
(VERGNAUD, 2009) visando a aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1968; MOREIRA &
MASINI, 2001; MOREIRA, 2015).

Pensar um trabalho articulado e sensivel as especificidades dessa modalidade é néo
desprezar a possibilidade de oferecer condi¢cbes de aprendizagem que tenha significado,
principalmente quando se relaciona a Educacdo Matematica. Dai, tomamos a decisdo de adotar
uma vertente tedrica que atendesse as necessidades desse contexto e que pudesse se estabelecer
em meio a uma rede de conceitos.

Para atender a essa necessidade relacionada a aprendizagem e ao ensino da Matematica,
recorremos & Teoria da Aprendizagem Significativa e a Teoria dos Campos Conceituais, de
Ausubel e Vergnaud, respectivamente. Para nossa realizagdo, conseguimos chegar a estudos de
um pesquisador que é um dos maiores expoentes da teoria da aprendizagem na atualidade:
Marco Antonio Moreira que trabalha com a ideia de Ausubel de que a aprendizagem significa e
busca a relagdo com a teoria dos campos conceituais de Vergnaud. Essa perspectiva de
aprendizagem foi se consolidando em nosso trabalho de pesquisa, por iSSo esses autores S&o
convidados para dialogarem conosco. Entdo, como j& nos propomos neste trabalho, vamos
também apresenta-los.

Moreira é 0 gaicho Marco Antonio Moreira, licenciado e mestre em Fisica; doutor em
Ensino de Ciéncias pela Cornell University, nos Estados Unidos. Foi professor do Instituto de
Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) no qual se aposentou como
professor titular. E professor colaborador da Universidade de Burgos/Espanha e coordenador da
Comissdo de Pds-Graduacdo do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica
(MNPEF/Profis).

Ausubel foi o nova-iorquino David Ausubel, graduado em Psicologia e Medicina, doutor
em Psicologia do Desenvolvimento na Universidade de Columbia, onde depois foi professor
durante muitos anos no Teachers College. Foi também professor nas Universidades de Illinois,
Toronto, Berna, Munique e Salesiana de Roma. Nos Ultimos anos de vida, dedicou-se a escrever
sobre Psicologia da Educagdo: uma visdo cognitiva. Faleceu em 2008.

Vergnaud é o francés Gerard Vergnaud, matematico, filésofo e psicologo. Formado
em Genebra, compds o segundo conjunto de pesquisadores doutorados por Jean Piaget. Professor
emérito do Centro Nacional de Pesquisa Cientifica (CNRS), em Paris. E pesquisador em didatica

da matemética e elaborou a Teoria dos Campos Conceituais.



75

A contribuicdo de tais teorias estd totalmente voltada para a organizacdo do trabalho
pedagdgico do professor, pois, em primeira e Ultima instancia, tem relagdo com o compromisso
de aprendizagem de professores(as) e alunos(as). A matriz cognitiva dessas teorias é a
aprendizagem e seus autores preocupam-se com 0 modo como o sujeito aprende, as condi¢Ges de
aprendizagem, a utilidade e a valorizagéo dos campos de conhecimentos na vida cotidiana.

Para a Teoria da Aprendizagem ausubeliana, de todos os elementos que influenciam na
aprendizagem, o mais importante € aquilo que o aluno ja sabe (AUSUBEL, 1968). Essa é a
premissa mais importante quando se diz da relagdo com a modalidade EJA, porque 0 que se
pretende é que os conhecimentos prévios dos alunos sejam valorizados e ampliados. Esses
conhecimentos iniciais s&o denominados subsungores, na teoria ausubeliana. Nesse sentido, o
tedrico defendeu que a aprendizagem implicava a organizacéo e integracdo das informagdes na
estrutura cognitiva, ou seja, 0os primeiros significados serviam de pontos de ancoragem para
outros significados mais amplos.

Moreira e Masini (2001, p. 13) explicitaram do seguinte modo:

Quando se fala em aprendizagem segundo o construto cognitivista, estd se encarando a
aprendizagem como um processo de armazenamento de informagdo, condensacdo em
classes mais genéricas de conhecimentos, que sdo incorporados a uma estrutura na
mente do individuo, de modo que esta possa ser manipulada e utilizada no futuro.

Esse modo de pensar vai ao encontro do entendimento de que o conhecimento inicial que
o(a) jovem, o(a) adulto(a) e o(a) idoso(a) trazem para a escola estdo incorporados em suas
mentes e podem sofrer modificagOes, a fim de que se torne um conhecimento mais escolarizado
e mais significativo para suas vidas. No entanto, é imprescindivel que sejam oferecidas
condigBes para que a aprendizagem tenha significado e uma das formas de fazer isso é construir
um ambiente letrado com vérias situagdes-problemas diferentes, abordando o mesmo contetdo
matematico. Acerca desses conhecimentos prévios, Freire denominou de conhecimentos de
experiéncia feitos (1996, p.64) que correspondem aos saberes acumulados que 0s sujeitos
apresentam e que pela curiosidade epistemoldgica vao sendo ampliados e (re)significados.

Em nossas agOes, trabalhamos com conjuntos de situagdes, a fim de evitar uma
Matemética memoristica que culminasse na aprendizagem mecénica que, segundo Moreira e
Masini (2001, p. 18), “envolve informag¢Bes com pouca ou nenhuma interagdo com conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva”. Essas aces tém relacdo direta com os contetidos
matematicos trabalhados na perspectiva do letramento e serdo descritos e analisados no capitulo

seguinte.
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No que compete a contribuicdo da Teoria dos Campos Conceituais, o trabalho sé ficou
mais rico por entendermos que a aprendizagem é progressiva e envolve certo nivel de
complexidade. E nessa perspectiva que essa teoria vai ao encontro de Ausubel, pois, segundo
Vergnaud, os conhecimentos precisam ter sentido para que se tenha uma aprendizagem com
significado. Os conceitos mais importantes dessa teoria sdo 0s conceitos de: esquema, situagéo,
invariante operatdrio (teorema-em-acgao e conceito-em-acao) e também a concepcao do que é um
conceito.

O proprio autor explica de varios modos o que é um campo conceitual. Assim,
utilizamos, para ampararmos nossas agoes, o entendimento de que se trata de um conjunto de
problemas e situagdes que requer conceitos, procedimentos e representacdes de tipos diferentes e
intimamente relacionados (VERGNAUD, 2009).

A esse respeito, Moreira (2015, p. 16) elaborou um mapa conceitual em que enfatizou as
relagdes entre campos conceituais e aprendizagem significativa. Esse esquema traduz o contexto
de formac&o e aprendizagem constituido na escola onde realizamos a pesquisa, dai a justificativa

para trazermos neste trabalho.

Figura 2: Esquema conceitual para a teoria dos campos conceituais relacionando-a com a aprendizagem
significativa
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O eixo orientador de ambas as teorias € a aprendizagem. Assim, consideramos que nao
apenas o aluno, mas principalmente o professor precisa centrar sua pratica pedagdgica na
aprendizagem de conceitos e concomitantemente na aprendizagem significativa. Elas estéo

intimamente relacionadas, conforme antecipou Moreira (2015, p. 15) sobre 0 esquema anterior:

A luz da teoria dos campos conceituais se percebe que a aprendizagem significativa é
progressiva. Ha4 uma relacdo dialética entre a conceitualizagdo e o dominio de um
campo conceitual. Enquanto vai dominando mais situacdes, em crescentes niveis de
complexidade, mais o sujeito conceitualiza e vice-versa, quer dizer, quanto mais
conceitualiza mais situacdes domina. E nessa dialética a aprendizagem vai ficando mais
e mais significativa, os subsuncores vdo ficando mais elaborados, mais ricos, mais
diferenciados e mais capazes de dar significados a novos conhecimentos.

Esse modo de conceber a relagéo entre as teorias nos ajuda a compreender melhor o que
ocorre na aprendizagem da Educacdo Matemética, pois, olhando o lado esquerdo do mapa
conceitual, observamos que, para construgdo do conceito, ha elementos essenciais: o significante
(representagbes simbdlicas); o significado (invariantes operatorios); o referente (conjunto das
situagOes). Todos esses elementos foram considerados na construgdo das situagdes-problemas
matematicas contextualizadas as quais trabalhamos com as professoras e os(as) alunos(as) da
EJA. Como ja pontuamos, o material e as estratégias serdo descritos no capitulo seguinte.

Vale ressaltar que o material comecou a ser elaborado com base no contexto da EJA
sinalizado pelas professoras durante as formagdes, solicitado pelos(as) alunos(as) em roda de
conversa na sala de aula, observado na imersdo da pesquisadora. Somado a isso, utilizamos o
Curriculo em Movimento da EJA com o direcionamento de contelldos matematicos, a Proposta
Curricular Nacional, os cadernos do Projeto em Inicio de Escolarizacdo — Mdodulo 1V:
Matematica e Cultura (MUNIZ; BATISTA; SILVA, 2008) e estabelecemos relacdo com o
acervo tedrico utilizado na pesquisa, conforme citado ao longo deste trabalho.

Nossa intengdo com essa producdo tedrica é disponibiliza-la para professores(as) e
alunos(as) das escolas de EJA que manifestarem interesse pelo material. Decidimos priorizar o
trabalho sem abordar os conteidos como se estivessem em caixinhas separadas. Por exemplo:
trabalnamos as operacbes dentro da perspectiva da Teoria dos Campos Conceituais que
Vergnaud (2009, p. 29) definiu como “o conjunto de situagdes cujo dominio progressivo pede
uma variedade de conceitos, de esquemas e de representagdes simbolicas em estreita conexao; o
conjunto de conceitos que contribuem com o dominio dessas situagdes”.

A diversidade de agdes criadas e utilizadas nos processos formativos, além de atenderem
a demanda da EJA, também foi validada entre professores(as) e alunos(as), a fim de que
tivéssemos resultados concretos: o rompimento das situacfes-limite e a constitui¢do dos inéditos-

vidveis. Antes de ser disponibilizado, o material ainda precisara da andlise critica de especialistas
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com habilitacdo na area da Matemaética, para ndo incorrermos em erros conceituais importantes.
Dito isso, ressaltamos que os contelidos matematicos foram trabalhados em conexdo com outros
saberes e os principais serdo detalhados ainda nessa escrita, no capitulo seguinte que traz a
analise das informacdes, das a¢Bes, das significacdes.

Por todos esses motivos, j& sinalizados, mais uma vez chamamos a aten¢do para a
necessidade dos processos formativos para os professores que ensinam Matemética nos anos
iniciais da EJA, porque estes tém se tornado importantes espagos de constituicdo de acervo
tedrico e metodoldgico para esses profissionais. Todas as a¢es empreendidas tém resultado na
constituicdo de inéditos-vidveis, além de contribuir para o desenvolvimento profissional docente,
se considerarmos o envolvimento de esforcos do coletivo para sua assuncéo tedrica e prética, no
bojo de uma praxis transformadora e emancipadora.

Esses processos continuos de formagdo sdo viaveis quando da aproximagdo universidade
e escola, de pesquisadores(as) e professores(as) da Educacdo Béasica com propositos definidos:
sonhar, estudar, criar (FREITAS, 2001) um corpus de conhecimentos Uteis, validos e necessarios
para todos(as) os(as) que fazem a modalidade EJA. Ao refletirmos sobre essa relacdo entre
instituicdes e seus profissionais, sentimentos a necessidade de buscar aprofundamentos tedricos
acerca dos elementos conceituais importantes no nosso trabalho investigativo e que endossam as
discussdes que temos feito ao longo do texto. Por isso, buscamos dialogar com autores de nosso
tempo acerca de conceitos importantes para o desenvolvimento deste trabalho de tese, conforme

se pode conferir a seguir.

2.4 O diélogo tecido com autores de nosso tempo sobre letramento, formacdo de
professores e inédito-viavel

O dialogo possui um encantamento para envolver pessoas, aproxima opinides, encurta
distancias, pode se consentir em um tratado de paz, de confidéncias. Além disso, o dialogo
também apresenta uma funcéo investigativa, a exemplo da relagdo de um medico com seu
paciente quando quer encontrar as causas de certa enfermidade; ou quando alguém é vitima de
um acidente em que 0s primeiros socorros iniciam-se com um didlogo para saber o grau de
consciéncia, a fim de manter a vitima acordada até a chegada da emergéncia médica.

E por acreditarmos na dimensdo humana e epistemoldgica do dialogo que abrimos um
espaco neste trabalho para dialogarmos com trés autores importantes para o cenario educacional

atual: Conceigdo Fonseca, Balduino Andreola e Nita Freire. Essas pessoas foram entrevistadas
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acerca de temas que denominamos ancoras do trabalho que realizamos, qual seja: letramento,
formacdo de professores na perspectiva de Freire e inéditos-viaveis.

Quando o didlogo vem em formato de livro, precisamos interpretar aquilo que o autor
estd tratando. Contudo ndo existe didlogo mais latente do que aquele que fazemos
presencialmente com pessoas que apresentam um brilho no olhar, que refletem a esperanca por
uma Educagdo mais humana, ética, politica e possivel. Por isso, fizemos todo o esforgo para ir ao
encontro dessas pessoas, a fim de dialogarmos sobre os temas que mais abordamos dentro desta
pesquisa de doutorado. Assim, aqui j& ndo fizemos uso da interpretacdo sobre ideias, mas
deixamos que 0s autores - que sdo também professores - falassem abertamente dos temas.

Esses temas sdo pedra angular de nossa pesquisa porque ddo sentido ao trabalho que
desenvolvemos, explicam e justificam a intencionalidade e 0 nosso comprometimento com a
EJA e sdo os que alinhavam todo o projeto de investigacdo. O dialogo com professores, autores
de nosso tempo traduz o posicionamento e a postura que adotamos frente a esses temas e que
abordamos ao longo da escrita da tese. A saber, quando apresentamos o projeto de qualificagéo,
esses didlogos ainda ndo estavam previstos, mas sentimos a necessidade de aprofundar o estudo,
ampliando a compreensdo acerca de cada um dos temas anteriormente especificados.

O diédlogo € uma importante contribuicdo que Freire deixou como elemento da
possibilidade. Na visdo de Streck, Redin e Zitkoski (2008, p.19) Paulo Freire foi “um pensador
dialégico em busca de novas sinteses”. E essas sinteses eram possiveis quando das oportunidades
do di&logo que sinalizava “a certeza de que posso saber melhor o que j& sei e conhecer o que
ainda ndo sei” (FREIRE, 1996, p.135). Foi essa motivacdo que me encaminhou para os dialogos
com 0s autores de nosso tempo.

Para falar sobre letramento, fui participar da “372 Reunido da Anped” (Associacdo
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo), que aconteceu de 4 a 8 de outubro de
2015, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), em Florian6polis/SC, para encontrar a
professora Maria da Conceigéo Ferreira Reis Fonseca (conhecida como C&o). Fui movida pelo
interesse de saber a relagdo entre numeramento e letramento, haja vista que é referéncia
importante no desenvolvimento de nosso trabalho.

No segundo dia de evento, nos encontramos na sala em que se reunia o grupo de trabalho
de EJA e agendamos nossa conversa sobre letramento para o dia seguinte, no intervalo da
manha. Assim, dia 6 de outubro, no sagudo do Centro de Convengdes da UFSC, em meio a muita
gente, com bastante barulho ao redor e sentadas em duas cadeiras (em determinado canto do

saldo), iniciamos o didlogo em que me interessei por saber:
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Rejane: Em que contexto surgiu o estudo do conceito de numeramento (ou praticas de
numeramento) e a que se referia? O termo poderia ser correspondente a letramento
matematico?

Fonseca: Vocé explica para o leitor como é que vocé esta usando esse conceito em funcdo das
suas intencdes e dos seus interesses. Agora, nosso grupo de estudos sobre numeramento tem
trabalhado com o conceito de préticas de numeramento — sempre acompanhado — numa
perspectiva em que 0 numeramento esta associado ao letramento, mas ndo como uma analogia
do tipo: ““assim como tem o letramento em Portugués, tem o numeramento em Matematica”.
NAO E ISSO. A gente esta focalizando essas préaticas de quantificagio, ordenag&o, organizagio
do espaco, apreciacdo de formas, enfim, essas praticas que a gente de alguma forma associa a
conceitos matematicos que poderiamos chamar de praticas matematicas. Agora, a razdo de ndo
chamarmos essas préaticas simplesmente de praticas matematicas € uma estratégica retorica.
Tem a intencdo de ndo levar a uma associacdo exclusivamente as praticas mateméticas da
escola para poder ampliar um pouco o conceito para um conjunto mais amplo de préticas
associadas a esses modos de lidar com o0 mundo. Agora ndo podemos esquecer que vivemos em
uma sociedade grafocéntrica. Mesmo quando estou falando de préaticas que ndo usam a midia
escrita, como vivemos em uma sociedade muito marcada pela escrita, elas tém algum tipo de
relacdo com a cultura escrita, mesmo que seja para desdenhar do recurso escrito. Por outro
lado, vivemos também numa sociedade que podemos chamar de quanticrata, em que as relagdes
de poder e as relacOes sociais sdo marcadas pela quantificagdo. O nosso modo de produzir
conhecimento é muito marcado pela quantificagdo. Com isso, mesmo as praticas de leitura, elas
ndo podem prescindir dessas praticas matematicas — pensando em praticas matematicas — nesse
sentido que estamos falando, por isso usamos a expressdo praticas de numeramento, para
ampliar o repertdrio de praticas matematicas. E ndo € s porque tem muito ndmero nos textos. E
isso também, mas tem, além de informacgdes quantitativas explicitas nos textos, uma logica na
cultura escrita que é a mesma ldgica que define um certo modo de quantificar, um certo modo
de organizar as formas... Entdo, no trabalho com as professoras e também com os alunos, o
termo que vamos ““vender” ¢ letramento. E LETRAMENTO E PONTO. NAO E LETRAMENTO
MATEMATICO. E letramento. Porque os alunos estdo afoitos para se inserirem, de alguma
maneira mais autdbnoma, na cultura escrita e os professores aflitos para possibilitar essa
insercdo. Entdo, o que temos que mostrar nesse nivel é que esta Matemética que estamos
aprendendo aqui é fundamental para o cara aprender a ler. Por isso, NAO FALAMOS EM
LETRAMENTO MATEMATICO. E letramento mesmo. SO que ndo é s6 por aprender a parte
técnica da alfabetizacdo que uma pessoa daré conta de ler os textos que circulam na vida social
e ler este mundo que é marcado por essa cultura escrita. A pessoa precisa de diversificar suas
préticas de leitura. E essas préaticas de leitura desse nosso mundo, que é todo quantificado, ndo
podem evitar as praticas de numeramento, porque elas sdo incorporadas, de maneira inevitavel,
nas praticas de leitura. Mas o nome que se d& a isso vai depender do arcabouco tedrico que da
sustentacdo ao discurso. Por exemplo, esse discurso que fiz aqui para vocé é o que eu fago no
texto de apresentacdo que escrevi para o PNAIC. S6 que no PNAIC, eu chamo de Alfabetizagéo
Matematica porque foi esse o termo que o MEC adotou: Alfabetizacdo Matemética na
perspectiva do letramento. No texto do INAF, a gente adotou alfabetismo funcional, e ai tem a
dimensdo desse alfabetismo funcional que é a dimens&o do numeramento, mas a gente até parou
de fazer um teste de uma coisa e de outra porque no fundo muitas coisas do “teste de
matematica” acabavam envolvendo préticas de leitura e habilidades de leitura que poderiam
muito bem estar “na prova de portugués™, e vice-versa [...]. Nesse momento da fala, o dudio
ficou prejudicado pelo barulho ao redor, mas Fonseca deu continuac&o:

Entdo, eu evito esse termo letramento matemético porque, as vezes, se usa letramento na
perspectiva mais metaf6rica, ou seja, fala-se em letramento matematico, como se fala em
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letramento musical, letramento digital, usando a palavra LETRAMENTO para destacar que se
esta preocupado com a técnica e também com as préticas sociais. 1sso é legal, mas, nesse caso
em que vocé esta trabalhando em sua pesquisa que é com professores, o que nds temos que
mostrar ndo é o letramento assim como um termo retérico usado para destacar que estamos com
a dimensao sociocultural das praticas matematicas. No seu trabalho de Tese, creio que é preciso
destacar que contemplar praticas matematicas é fundamental para o letramento. Por exemplo, a
leitura de folhetos de supermercados, a tabela com as rodadas de um campeonato, a leitura de
um cartaz que diz assim ‘““vacinagao contra a gripe do periodo de tanto a tanto” etc. Neste
altimo caso, por exemplo, a compreensdo de intervalo pode até parecer trivial, mas néo é.
Entdo, ndo é so a habilidade da leitura, no sentido de saber oralizar o que esta escrito, mas é
preciso entender o que estd compreendido dentro do intervalo. 1sso é fundamental para que a
pessoa possa ler.

\

A professora Fonseca refere-se a utilizagdo de letramento de acordo com as
circunstancias, como é o caso do PNAIC e do INAF. O PNAIC é o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, promovido pelo MEC com o objetivo de assegurar que todas as
criangas estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
O INAF é o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional que consiste no levantamento
periodico de dados sobre as habilidades de leitura, escrita e matematica da populacéo brasileira
(FONSECA et. al., 2004). Assim, em cada um, ha uma nomenclatura especifica, no entanto a
mesma intencionalidade se prop&e quando se fala em letramento.

Mas ndo encerramos nosso dialogo. Depois de escutar, continuei com a intervencao.

Rejane: Professora, foi excelente ouvir seu posicionamento, porque o que nds queremos em
nosso trabalho ndo é inventar moda nem trazer um termo novo como denominar letramento
matematico. Nossa intengdo € mesmo identificar que estamos trabalhando na perspectiva do
letramento, mas ndo como algo exclusivista, pelo contrario, € para incluir os conhecimentos e
fazer que sejam ainda mais fortes as praticas mateméticas dentro da sala de aula.

Fonseca: Se vocé esta adotando a perspectiva do letramento, necessariamente tem que incluir
essas coisas. Porque uma pessoa nao |é qualquer coisa. A pessoa vai ler certos textos. Textos de
uma sociedade em que as relagdes com as instituicbes e com as pessoas estdo marcadas por
essa dindmica quantitativa. E ndo tem como escapar disso e vocé pode até colocar essa
tendéncia & quantificacdo sob critica, mas, até para colocar sob critica, vocé tem que se dar
conta de que ela acontece e de como ela acontece. Entdo, a pessoa podera optar por isso ou
ndo, mas para isso é preciso entender como e para qué isso acontece em nossa sociedade.
Entdo, essa quantificacdo, reflexo da racionalidade que permeia a Matematica, a Ciéncia, a
Geografia, a Historia € o que impregna os textos que temos a disposic¢do. E ai nds vamos ter que
ensinar os alunos a ler. Mas € ensinar a ler certos géneros textuais, porque nés ndo vamos dar
conta de ensinar a ler tudo. E os géneros textuais que estdo & nossa disposicao e que nos sao
impostos sdo marcados por essa racionalidade, e nds temos que criar condigdes e propor
eventos de letramento para que nossos alunos se apropriem dessas praticas.
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Rejane: E por falar nisso, vocé tem percebido, na comunidade académica, o avango de
pesquisas em relacdo as praticas de numeramento, ou letramento, levando a énfase para a
Matematica?

Fonseca: Eu acho que sim. A prdpria pegada da mateméatica no PNAIC é um exemplo disso,
ainda que depois, quando a gente traduz em atividade pedagogica a gente seja capturado pelo
nosso anseio de “professor de matemética”. Mas eu acho que o documento tem esse espirito de
mostrar a contribuicdo da Matematica na alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Depois,
traduzir isso em praticas pedagodgicas é uma coisa mais dificil porque vocé tem uma memdria
resistente de um certo modo de ensinar matematica e que ndo se submete muito a essa
perspectiva de ser um coadjuvante. Mas o importante é que isso ja esta no discurso porque estar
no discurso é fundamental para que isso emplaque, porque o discurso nos faz exercer uma certa
critica, vai nos confrontando. E assim: “olha o que vocé esta falando e olha o que esta
fazendo™. Eu citei o PNAIC porque é uma politica publica universalista de grande alcance. Do
ponto de vista da pesquisa, vemos que essa perspectiva vai aparecendo com muitos nomes,
ainda ndo ha um que seja universal e nem esta em todas as linhas de pesquisas, mas ja tem o
espirito disso, disseminado em pesquisas em Educagdo Matemética e em Letramento. Olha, em
muitos trabalhos, h4 pesquisadores que estdo atentos para essa dimensdo de impregnacdo da
cultura matematica nas préaticas sociais. E ai se estamos no esforco de fazer com que os sujeitos
criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos se apropriem dessas praticas socialmente
valorizadas, entdo, ndo podemos nos furtar a oferecer condices para que eles se apropriem
dessas praticas matematicas.

Rejane: E nesse sentido, vocé acha que essa amplitude de trabalhar as praticas mateméticas na
perspectiva do letramento contribui, de alguma forma, para a praxis?

Fonseca: Na perspectiva do letramento contribui. Mas tem que ser aos poucos porque a escola é
resistente, ela se apega muito as suas praticas. A perspectiva da disciplinaridade, ela nos
amarra muito e a gente tem um apego a ela porque a gente se sente ainda muito ameagado sem
ela, porque ... “ah, eu sou formada em Matematica e jamais me vi em nenhuma discussao sobre
préticas de leitura e como eu vou fazer isso agora?”’. Entdo, tem essa angustia do professor de
Matematica, de Geografia, de Historia, de Portugués que € a mesma coisa em relacdo a seu
papel no ensino, porque o papel do professor (qualquer professor) € promover condicbes para
que o sujeito se aproprie de praticas de leitura, de certos géneros textuais. Mas nenhum
profissional, além do professor, eventualmente, o professor de Portugués jamais teve sua
atencdo voltada para isso. Entdo, o célebre discurso dos professores de Matematica é que os
alunos néo sabem ler os problemas. Mas ai nds, professores de Matemética, temos que entender
que ensinar Matemética € ensinar a ler problemas, porque a leitura de problemas ndo é uma
leitura igual a de um romance. Eventualmente, o problema tem uma estrutura narrativa e isso
facilita o problema, mas isso ndo quer dizer que nés s6 vamos dar problemas nesse formato.
Vamos dar outros problemas que transgridem a cronologia do caso. Exemplo: “Quanto sera
que fulano gastou se ele tinha tanto e recebeu tanto de troco?”” Entdo, eu rompi a cronologia
porgue ja estou perguntando uma coisa do meio. 1sso ndo é trivial. 1sso requer um modo de
enfrentamento desse texto que é papel do professor de Matematica ensinar. No caso do ciclo da
alfabetizacéo, tem uma certa facilidade porque é o mesmo docente que alfabetiza, que vai dar
acesso a esses primeiros textos e ai podera usufruir da competéncia que adquiriu a partir de sua
formacédo de trabalhar com outros géneros textuais. Tem que se preparar para trabalhar com
esses géneros, mas se tem toda uma reflexdo em cima da leitura e da escrita que pode deixa-la
em vantagem. Entdo, ao contrario do que vocé falava que “ah, eu sou pedagoga e tenho
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dificuldade para ensinar Matemética”. N&o, ndo... Vocé tem a vantagem de saber ensinar a ler.
E disso que se trata na perspectiva do letramento.

Rejane: J& conversamos, antes da gravagdo, sobre o objetivo do meu trabalho de pesquisa.
Nosso interesse é trabalhar com as préticas de letramento para que os professores constituam
inéditos-vidveis. Entdo, eu gostaria de saber se vocé acha pertinente esse trabalho de utilizar
como pano de fundo a perspectiva do letramento para a constituigdo dos inéditos-vidveis?

Fonseca: A perspectiva do letramento no seu trabalho ela é a utopia. Ela ndo é a perspectiva
pela qual vocé vai olhar os inéditos-viaveis. Ela é a INTENCAO dos inéditos-viaveis. Vocé esta
apostando na perspectiva do letramento, voltando-se para a Matemética, mas o que vocé vai
trabalhar é a leitura de mundo (termo freireano), pois é o que nds queremos desenvolver com 0s
nossos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos. Agora, vocé tem uma situacao-limite que é
essa resisténcia & Matematica, tanto dos alunos quanto dos professores, que de certa forma
inviabiliza, ou pelo menos limita o desenvolvimento de préaticas pedagogicas que promovam esse
letramento. Entdo, € nessa perspectiva que vocé estd querendo ver parte dessa formagdo na
condigdo do professor e da professora de instaurar ou de criar esses inéditos-viaveis. Eu gosto
muito quando alguém se dispde a mobilizar um conceito freireano, porque em geral os trabalhos
que lancam mao das teorizagdes freireanas, langam mao de um espirito. E bom. Mas acho que a
gente deixa de usufruir da riqueza conceitual. Entdo, esse conceito aqui € PODEROSO. Ele ¢
capaz ndo s6 de articular minha andlise, mas, no seu caso, tem a intencdo de apontar
possibilidades para a pratica. Para a pratica de formagdo docente e para a pratica docente,
consequentemente. Ent&o, eu acho um conceito FORTE porque ele tem uma dimens&o assim de
ENCORAJAMENTO. Os nossos alfabetizadores estao precisando disso, e entdo quando eles se
veem diante de uma limitacdo e ai vocé apresenta uma possibilidade carregada de um discurso
encorajador. 1sso pode ser decisivo, porque o cara diz “eu sou 0 agente desse negdcio”’que tem
um nome bonito e essa FORCA. E um empoderamento nesse lugar de alfabetizadora de jovens e
adultos. E tem que mostrar que esse lugar é um lugar “revolucionario” do ponto de vista do
sujeito que constrdi os inéditos-viaveis, ele é importante. Do ponto de vista académico tambem é
importante porque vocé vai dar substancia para um conceito que estd subaproveitado. Est4
mesmo sem aproveitamento porque eu sou da Matematica e ndo me lembro de ninguém que
trabalha com esse conceito. E eu vejo que é um conceito muito operacional e eu acho que “da
caldo™.

Rejane: Agradeco suas colocagdes e corroboro com elas. O conceito que estou utilizando é
exatamente para fazer com que as pessoas possam romper com aquele discurso de que “ndo da
certo” e que “ndo d& conta” e que os professores possam ver além, o quanto podem ensinar.

Fonseca: No caso da Matematica para os alfabetizadores, tem uma certa aceitacéo social de
que “eu ndo dou conta de Matematica™, “eu ndo sei nada de Matematica” e também que ““0s
meus alunos ndo vao saber nada de Matematica™, que é o que todo mundo diz, mesmo porque
“ninguém sabe mesmo nada de Matematica... Entendeu?” Tem uma certa aceitacdo em relacéo
a isso, e com isso ninguém fica escandalizado, mas era pra escandalizar, porque 14 no Ensino
Médio, antes da reprovacdo em Matematica, tem a reprovacdo em Fisica e Quimica. E ai, Fisica
e Quimica eu até aceitaria que se mostrasse tdo dificeis para os alunos, porque 0s meninos
ainda estdo comecando a ver Fisica e Quimica, que ainda é uma novidade. Mas Matemética é
inaceitdvel porque esses meninos estdo aprendendo Matematica ha nove anos, pelo menos.
Entdo ndo podemos nos conformar com esse insucesso, com essa conclusdo de que realmente
ninguém aprende Matematica porque ““é dificil”” ou que ““ndo é pra todo mundo”. Entdo ndo
podemos nos conformar com isso. A gente precisa de algo que tenha mesmo essa coisa de poder
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mesmo, de empoderamento. Eu falo isso com meus alunos: “olha como vocés repetem esse
negécio de que ndo sabem Matematica, como vocés estdo fazendo o jogo do poder, porque vocés
dizem que ndo entra na cabeca a Matematica. Mas, na verdade, colocaram na sua boca isso e
vocé fica repetindo, tirando o poder do seu saber e conferindo aos que estdo dominando™.
Entdo, eu acho bom que vocé usa esse termo freireano que jé& tem essa “marca revolucionaria”
e, depois, ele tem uma coisa bacana que é o ineditismo, a novidade, mas também tem uma coisa
mais pragmatica que € a viabilidade.

Rejane: Eu agradeco muito a sua disponibilidade para essa conversa aqui em meio & Anped.
Sua fala me emocionou muito porque eu estou desenvolvendo um trabalho que eu acredito muito
e me faz acreditar cada vez mais que eu ndo estou no lugar errado, por eu ser Pedagoga. Eu
estou no lugar certo, contribuindo para que eu e outros professores possamos dar conta de
aprender e ensinar Matematica. E usar a perspectiva do letramento na Educacdo Matematica €
ampliar as possibilidades, porque estamos utilizando no contexto do aluno e do professor.

Conceic¢do: Entdo, talvez ao invés de vocé usar letramento na Matematica, talvez seja melhor
usar Matematica no letramento. E talvez seja mais facil de eles entenderem o que vocé esta
querendo dizer, porque o aluno precisa aprender a ler. Concordo totalmente. S6 que nessa
sociedade em que vivemos, sem a Matematica ndo da para aprender a ler

Rejane: Acho que o trocadilho pode fazer diferenga e vou pensar um pouco sobre isso. E mais
uma vez agradeco as palavras gentis e humildes para dialogarmos em um lugar to tumultuado
e cheio de gente. Foi importante e esclarecedor.

A conversa com a professora Concei¢cdo Fonseca nos proporcionou a ampliagdo do
conceito de letramento que esta muito mais na dimensdo formativa e humana do que
propriamente técnica. Assim, ficamos a pensar nas palavras da professora e que
intencionalmente as grafamos em caixa alta porque traduzem nosso sentimento e nossa
esperanca de que os inéditos-vidveis possam representar, com as caracteristicas forte, poderoso,
encorajador das possibilidades, um mundo melhor.

Outro diélogo enriquecedor foi o que realizamos sobre formacdo continuada na
perspectiva freireana com o professor Balduino Antonio Andreola, gaicho nascido em 1932
em Caxias do Sul/RS. Bacharel em Filosofia pelo Seminério Central de S&o Leopoldo/RS;
bacharel em Teologia pelo Instituto San Pietro na Italia; licenciado em Filosofia pela Faculdade
Nossa Senhora Medianeira/SP; mestre em Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS); mestre em Psicopedagogia e doutor em Ciéncias da Educagdo pela Université
Catholique de Louvain na Belgica; p6s-doutorando em Educacdo pela UFRGS e professor
aposentado da mesma. Atualmente é professor do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo do
Centro Universitario La Salle de Canoas (Unilasalle/RS).

Em setembro de 2015, participei do “V Congresso Brasileiro dos Profissionais de

Educacdo”, na cidade de Porto Alegre/RS, e o professor Balduino que era um dos
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intermediadores da mesa de discussdo tratou das “Interfaces entre ética, ecologia e educacdo na
formacdo de professores”, tendo por base Paulo Freire. Entdo, aproveitei a oportunidade para
pedir que me concedesse um momento de didlogo porque havia me interessado em saber mais
sobre a formagdo continuada na perspectiva freireana. Falei um pouco sobre o projeto de
doutorado que eu estava desenvolvendo e tinha interesse nesse dialogo porque o professor
Balduino é um intelectual que se doutorou na Bélgica desenvolvendo estudos sobre Freire.

Entdo, ele falou que poderia ser uma excelente oportunidade se nos encontrassemos no
Seminario Nacional Dialogos com Paulo Freire que aconteceria em Igrejinha/RS, no més de
novembro (dois meses depois), e ficamos de acertar detalhes desse encontro por e-mail. Depois
de todas as tratativas, inscrevi-me com apresentacdo de trabalho no “IX Dialogos em Paulo
Freire: Utopia, Esperanca e Humanizagéo”. Esse evento tinha um formato diferente, funcionava
com rodas de conversa e circulos de cultura que dispensava uso de data show e tinha como ponto
alto o didlogo, a troca de experiéncias, exatamente no formato freireano. Assim, no dia 6 de
novembro, ao final das apresentagdes, sentamo-nos (professor Balduino e eu) em uma sala de
coordenacdo da escola municipal (onde ocorria o evento) para dialogarmos sobre as questfes

freireanas. E nossa interlocucéo foi iniciada assim:

Rejane: Professor Balduino, fale sobre a grande contribui¢do de Paulo Freire para a formagéo
de professores na atualidade.

Balduino: Paulo Freire é universal. Eu senti na Bélgica, na Franga, na Italia e na Espanha que
ele é valorizado e aqui ha educadoras e educadores brasileiros que parece que a dor de
cotovelo diz “Paulo Freire j4 era”. E eu ndo preciso citar alguns nomes ai. Mas ele é
importante em todos os campos e na formacdo de professores. E a obra de Paulo Freire,
Pedagogia da Autonomia é uma obra importante para a formagdo de professores: os saberes
necessarios para a préatica pedagogica. Mas os saberes necessarios ndo sao apenas 0s saberes

da academia.

Rejane: NoOs partimos desse principio, do saber contextualizado que valoriza o saber do
educando e também o saber do professor...

Balduino: E ai tem todo um questionamento da pedagogia bancaria, porque formagdo de
professores ndo é como a pedagogia bancéaria [...] Eu falo em um capitulo de livro e, em
algumas vezes, que temos grandes eventos pra formagéo de professores geu também participei.
Fui vitima desse esquema e me prestei de certo modo. A gente quer criticar, mas, em dado
momento [...], entdo, se convida estrelas de primeira grandeza que venham de fora e algumas
estrelas menores daqui. Entdo fazem grandes mesas-redondas e palestras e eles falam e falam
[...]. Mas eu considero esses eventos em que so se fala e depois se diz que abrem os debates ou
ainda as vezes se distribui uns bilhetinhos em que se pede: “escrevam as perguntas”. Nem
deixam que leiam as proprias perguntas e de novo os palestrantes falam e falam. Isso é
pedagogia bancaria. Com trés mil professores e professoras. 1sso é uma falta total de respeito
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com eles. E cadé o dialogo? Eu mesmo j& fiz experiéncia de eventos com oitenta, duzentas e ate
trezentas pessoas e a gente pode tabular o didlogo. E sempre o pessoal reage bem.

Rejane: O senhor esti trazendo uma categoria muito importante que eu valorizo no meu
trabalho, que é uma perspectiva muito bonita para a formagéo de professores — é o didlogo. O
dialogo ndo ¢ uma fala solitaria, ndo é uma fala isolada. E justamente essa troca entre
professores e formadores que engrandece o professor. E, na minha pesquisa, buscamos néo
ficar apenas atentos para a prética das professoras, mas auxiliamos para a vivéncia de uma
préxis emancipadora, ou seja, oportunizamos a reflexao e acdo quanto as praticas matematicas.
E é nesse sentido que eu gostaria de perguntar o que é uma praxis emancipadora na perspectiva
de Paulo Freire?

Balduino: E uma pesquisa na pratica, ou da pratica e, a partir da pratica para a transformag&o

da prética, € o que chama de praxis. E Beninca faz uma critica ao que sdo Seminarios que sdo
cursos das universidades que jogam teoria, 0 saber de cima que ndo muda nada. Entdo, a praxis
é partir da prética e a reflex@o critica sobre a prética, entdo é acio-reflexdo-agéo, a construcao
da nova acdo. [...] Eu costumo dizer que, no campo das Ciéncias Humanas e Sociais e,
sobretudo, na Educac&o, toda pesquisa é participante ou entdo ndo é pesquisa. E chantagem. E
exploracdo. Eu vou I4 pra saber tudo que eles tém pra me dizer como meros informantes. Eu ndo
tenho esse direito. Ou eles sdo sujeitos da pesquisa e participam na construcdo dessa
caminhada, desse novo conhecimento, se sentem sujeitos e coautores, ou entdo, eu 0S
transformei em meros informantes e estou me apoderando do conhecimento deles, explorando e
oprimindo como se eles fossem objetos. E tem mais uma coisa, tratados assim sera que eles irdo
dizer tudo o que pensam? Eles criam distancia. E, se eu n&o estabelecer um didlogo respeitoso
que eles se sintam valorizados e sujeitos, eles podem criar uma barreira. Entdo, €
necessariamente no didlogo que a préaxis emancipatdria se d&, na acdo sobre a qual eu reflito e
faco o salto qualitativo [...] que ndo se da de uma hora para outra.

Rejane: Eu considero, em minha pesquisa, que os inéditos-vidveis constituem a propria praxis
emancipadora pelos professores. O que 0 Senhor pensa sobre essa afirmacéo?

Balduino: O inédito é o que ndo aconteceu. N&o é isso? Viavel € que ndo é impossivel e ai vem
toda uma pedagogia da esperanca. Se o inedito ndo fosse vidvel, pra que serviria esses cursos e
0 que vocés gastaram e investiram (nos projetos) se fosse inviavel? SO nos restaria o desespero.
E, s6 nos resta o desespero ou a luta ou o suicidio. Mas n&o precisa ser um suicidio corporal.
Pode ser um suicidio politico, quando se pensa ““n6s ndo podemos sair dessa situacdo, ndo
podemos mudar, ndo podemos sonhar com algo de melhor porque é impossivel”. Pensar que €
impossivel porque Deus decretou que eles merecem e eu ndo merego. Isso € inviabilidade total e
o suicidio ndo é uma coisa téo infrequente. Eu tenho um artigo que fala disso. [...] Mas antes, as
situacBes-limite, segundo Jaspers era numa esfera mais individual, é quando uma pessoa néo
consegue ir além, ndo consegue recuperar. Ou é morte, aniquilamento, fim, ndo avanca, ndo se
liberta. Mas ai o Alvaro Vieira Pinto levou para um lado mais social e politico, deu um sentido
mais amplo e coletivo, e Paulo Freire também levou para esse lado. Entéo, o inédito que seria
inviavel e que permanece inédito, ndo acontece, mas a um dado momento d& um salto
qualitativo e percebe que é viavel e ai podemos partir pra luta e, de novo, é na praxis, na
reflexdo sobre a préatica, na reflexdo critica é que eu vou além da minha consciéncia ingénua, ou
da consciéncia semitransitiva para uma consciéncia transitiva critica. [...] nés falamos da
consciéncia critica no campo da acdo, da préxis historica, da transformac&o.
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Rejane: O Senhor e o professor Gomercindo Ghiggi publicaram um texto, em 2013 — na Revista
Educagdo Online — denominado Atualidade de Paulo Freire, e na pagina 101 destacam que
Paulo Freire “cré na possibilidade do inédito-viavel, que desafia humanos a romper redes de
opressdo”. Como essa frase tdo impactante poderia se aplicar a professores(as) em suas
condigdes atuais de trabalho?

Balduino: Ai vem o problema das condicBes de trabalho, porque ndo podemos ser idealistas e
fazer belos discursos sobre o trabalho dos professores, quando sabemos que eles séo mal
remunerados. 1sso é uma crueldade. E os politicos dizendo que Educacdo é prioridade! Se é
prioridade, a primeirissima coisa é dar condicOes aos educadores e educadoras de realizarem a
propria acdo educativa, pedagogica com dignidade e com tranquilidade. N&o é apenas aquela
tranquilidade de consciéncia, mas de ter condicdes de vida adequada e digna para si e para a
propria familia. E agora mesmo no Rio Grande do Sul, os professores recebendo seu pagamento
parcelado. Isso € um desespero pra muitos. H4 professores ai dizendo que estdo dependendo da
ajuda da mée que € aposentada, ou dependendo do marido. Isso é cruel! Mas olha, eu tenho dito
que hd uma reserva fabulosa de esperanca do magistério publico, magistério das escolas
particulares, das confessionais, das comunitarias. Falo isso porque sou aposentado de
universidade publica, sou octogenério e estou ainda trabalhando porque gosto, mas também
porque precisei continuar trabalhando por causa de doenca na familia [...]. N6s, formadores de
professores e de professoras, somos comprometidos e temos que ajudar. Dar todas as condi¢des
de formacdo na acéo, porque os professores ndo conseguem ser liberados (do trabalho). N&s
temos que ajudar na formacéo e apoiar as lutas. [...] Paulo Freire diz em sua obra que as
familias e os alunos sabem que os professores tém direito de lutar por melhores condicdes,
inclusive com greve, mas Paulo Freire acrescenta: “Eu pergunto aos professores se ndo ha
outras formas de luta?”’. E eu, quando eu tenho oportunidade, questiono: “estou com vocés na
luta”. [...] Eu fui diretor da Faculdade de Educagdo da UFRGS e a minha gestdo de quatro
anos foi marcada por trés grandes greves que duraram meses, mas eu nunca reprimi ninguém.
Mas eu pergunto: “N&o h& outras formas de lutas? Por que ndo fazer uma luta conjunta das
familias e dos alunos?” para que haja didlogo, ndo pra fazer discurso sobre as situacdes
financeiras. Ha professores que dizem: “ndo me cobrem porque eu sou mal pago”. N&o, tu ndo
tens esse direito. Tu tens direito de lutar contra quem te paga mal, mas n&o tens o direito de
descarregar em sala de aula, dando aulas ruins ou descarregando sobre os alunos a tua magoa.
Mas deve-se levar os professores a lutar. Ndo sei exatamente como. Veja s, quando eu estava
me preparando para ir para o doutorado, estourou uma grande greve na universidade. Eu que
sempre fui representante do comité de greve, dessa vez me pus contra e quis me posicionar.
Enquanto isso, algumas pessoas jA& comegcaram a ensaiar vaias, mas eu pedi ao senhor
presidente da comiss@o de greve que me garantisse democraticamente a palavra, haja vista que
muito respeitosamente eu ja havia escutado os que me antecederam. Entdo eu falei sob trés
argumentos. Um de ordem politica: Fernando Henrique Cardoso estd preocupado com outras
coisas e ndo vai dar a minima para nossa greve e ai nos vamos ficar dois ou trés meses de greve
e ai vamos voltar a trabalhar de cabeca baixa, humilhados. Ndo é o momento estrategicamente.
O outro argumento de natureza ética: NOs dissemos que vamos marchar com 0S outros
trabalhadores la para a praca central, no nosso protesto. Sim, junto com 0s outros
trabalhadores se nds tivermos coragem de mostrar pra eles o nosso contracheque. A diferenca
salarial. O terceiro argumento é de natureza estratégica: ha quatro integrantes do Movimento
dos Sem Terra (MST) fazendo greve de fome. Eu ndo t6 querendo pra nds, pequenos burgueses,
uma greve de fome. Eu ironizei. Estou apenas questionando: ““a greve é a Unica forma de luta?”’.
Os quatro do MST estdo sacudindo a consciéncia brasileira, diante daquilo que deveria ser a
reforma agraria. “‘E n6s ndo temos uma outra forma de luta?”, questionei. Mas depois de minha
fala, houve votacdo a favor da greve. Mas eu acho que nds temos que questionar e deve haver
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criatividade por uma luta maior. [...] Por que ndo se pode fazer uma luta com as criangas e as
familias para que se mude a Educacgdo, se mude as condi¢Ges de trabalho? Estou falando e
sonhando com um inédito que se torna viavel através de uma luta maior que, de fato, tire os
politicos de seus interesses, porque sem condi¢fes ndo podemos exigir dos professores e das
professoras.

Rejane: Professor Balduino, quero agradecer ao Senhor por ter dedicado esse precioso tempo
para essa conversa sobre Paulo Freire e a formagédo de professores. Quero reafirmar o quanto
eu acredito na formagdo como sonho possivel, e entdo deixo esse espaco para que faga as
consideracdes que achar pertinente.

Balduino: Vou dizer uma coisa que considero importante. Em uma das Gltimas vezes que Paulo
Freire esteve em Porto Alegre, ele esteve em minha casa, almogou um galeto conosco e & tarde
ele tinha uma fala na universidade. Em uma sala com mais de trés mil pessoas, Paulo Freire fez
uma breve introducgéo e depois disse: “Quem sabe hoje ao invés de fazer uma palestra, eu possa
responder algumas perguntas de vocés™. E foi uma riqueza extraordinaria de perguntas. E ai ele
disse: ““se eu ndo souber responder eu vou dizer que ndo sei e ndés vamos buscar juntos”. Eu
gosto de contar isso porque tém muitos professores que tem vergonha de néo saber. E tem mais
um detalhe: em uma das Ultimas entrevistas concedidas por Paulo Freire, ele disse: “Os
problemas sdo tantos e tamanhos que eu nédo tenho ideias e solugdes para todos eles. Cabe a
vocés inventarem novas pedagogias”. Entdo, nos acreditamos que Paulo Freire abriu pistas
para nés o recriarmos e nés estamos recriando continuamente, nada de repeti-lo, em dialogo,
inclusive com outros autores. E Paulo Freire foi um homem de grandes didlogos. E eu disse
para Paulo Freire: “Paulo, eu nunca quis e nunca vou querer fundar o clubinho do Paulo
Freire, porque os grandes pensadores e grandes educadores sdo pessoas de horizontes abertos e
de didlogos com outros pensadores, inclusive de linhas diferentes”. E Paulo Freire me
respondeu: “Balduino, eu gostei que tu ndo queres fundar o timinho do Paulo Freire”. E dai ele
sorriu. O que fazemos é promover um dialogo. Veja, por exemplo, que a professora Ana Llcia
Freitas organizou um livro que é “Paulo Freire em dialogo com outros autores” e tem um
capitulo que escandalizou algumas pessoas. Eu e a professora Ana Maria Colling fizemos uma
aproximacdo entre Paulo Freire e Foucault. Assim como eu, quando vi pela primeira vez essa
aproximagdo, levei um susto psicoldgico, pedagdgico e filosofico. Mas depois, quando eu fui ler,
o Foucault quando fez a pesquisa dele com os encarcerados, ele disse: “n6s ndo temos que falar
por eles. Eles mesmos tém que falar entre si e com a comunidade. Entdo, porque ndo pode
pensadores de diferentes linhas filosoficas convergir na luta contra a opressdo? Ora, 0
personalismo ndo tem nada a ver com o estruturalismo, mas eles estdo numa luta para a
libertagdo ou contra as injusticas. Entdo, porque ndo podem estar juntas? Dai porque Paulo
Freire j& dizia que o dialogo s6 n&o é possivel com os antagdnicos, mas com os diferentes o
dialogo é sempre presente.

A decisdo de dialogar com o professor Balduino ocorreu devido & sua gentilidade e
intelectualidade no trato com o0s conceitos freireanos, da proximidade pessoal com o autor e,
principalmente, porque tem sido um estudioso interessado em divulgar e ampliar as questdes
apontadas por Freire. Além disso, sua sensibilidade na luta em favor e com os professores, a
crenca na formacdo continuada, a coeréncia e consisténcia de uma préxis em favor da

emancipacdo foram fatores preponderantes para que o trouxéssemos para este trabalho.
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A formagcdo de professores, como bem ressaltou, passa pela denlncia da alienagdo e do
anuncio do ser critico que adota uma postura politica propria, que luta por condigdes de trabalho,
que argumenta porque é sujeito do dialogo. Essa categoria ficou muito evidenciada tanto em sua
fala quanto nos relatos acerca de Paulo Freire dialogando com outros autores.

Para dialogar sobre o inédito-viavel, buscamos a pessoa mais proxima a Paulo Freire, que
também é a que mais tem entendimento do que foi pensado por ele, além disso viveu, sonhou e
compartilhou desse sonho, a sua segunda esposa Nita Freire. Fizemos o contato com ela pelo e-
mail cadastrado no curriculo lattes e expressamos o desejo de entrevista-la sobre a categoria
inédito-viavel, tendo em vista a relevancia para a pesquisa de doutorado que estamos realizando.
No e-mail, nos colocamos inteiramente & disposi¢éo para irmos ao seu encontro no dia, local e
horario que indicasse. Naquele mesmo dia, recebemos a resposta positiva em que a professora
Nita Freire escrevera que nosso encontro seria em sua casa, na cidade de Sao Paulo, conforme
endereco descrito por ela. Assim as passagens de Brasilia a S8o Paulo foram providenciadas com
ida no inicio da manha e retorno no final da tarde do mesmo dia.

Entdo, na manha do dia 25 de janeiro de 2016, peguei 0 voo para S&o Paulo e depois um
taxi para o enderego que tinha 0 nome de um Estado Brasileiro (Rua Sergipe), bem como todas
as outras ruas paralelas. Na portaria do edificio, estava o Senhor Pedro que ja trabalhava como
porteiro naquele mesmo lugar h4 mais de 26 anos. Enquanto ele me recebera sorridente, eu me
apresentei jA emocionada e ele falou de forma mansa que a Senhora Nita ja havia anunciado que
eu e a professora Ana Freitas chegariamos para uma entrevista. Ele perguntou porque eu estava
chorando, ao passo que lhe falei da emocéo que estava sentindo porque seria recebida na casa da
esposa Paulo Freire. Entdo, tentando acalentar-me, ele falou o quanto delicada e acessivel era a
Senhora Nita. Ali ficamos a conversar por alguns minutos, enquanto aguardava a chegada da
professora Ana Freitas, que vinha de Porto Alegre/RS para me acompanhar no encontro. Ela
chegou e nos dirigimos para o 8° andar do prédio.

Quando tocamos a campainha, a professora Nita Freire abriu a porta sorridente e com um
afetuoso abrago nos recebeu em seu apartamento e nos fez entrar. Falou o quéo feliz estava por
nos receber, nos deixou a vontade e logo nos convidou para um café que acabara de preparar. Ao
redor de uma mesa, ha copa, sentamo-nos as trés para saborear o café e iniciarmos um dialogo
sobre a viagem que fora tranquila porque era aniversério da cidade de S&o Paulo. Enquanto isso,
eu estava com os olhos fitos nela porque observava a vivacidade, a capacidade intelectual de
perceber e opinar sobre 0s acontecimentos.

Depois, fomos para a sala onde havia muitas fotos e lembrancas de Paulo Freire. Nesse

lugar de recordagdes, iniciamos o dialogo sobre 0 meu interesse em pesquisar o inédito-vidvel e



90

as motivacdes que me levaram a encontrar Nita Freire para conversarmos sobre como essa
categoria é percebida na atualidade. Quase ndo conseguia falar, movida pela emocdo daquele
momento tdo importante, histérico e Unico porque o sentimento era de estar com o proprio

Freire, no aconchego de sua casa. Mas encorajada pela professora Nita, fiz a colocagéo.

Rejane: Professora Nita fale sobre o que é o inédito-viavel.

Nita: Paulo deu uma conotacio absolutamente sui generis e especial: INEDITO-VIAVEL E
AQUILO QUE PODE SE REALIZAR, mas que ndo esta ainda na consciéncia dos homens e das
mulheres. Entdo isso entra pra categoria do sonho. Do sonho que é possivel ou do que é
impossivel. Entdo, é um sonho possivel eu conseguir a democracia no Brasil, por exemplo. S6
que existem os empecilhos e esses empecilhos, para que se crie uma consciéncia critica, pra
chegar a entender e a trabalhar a favor de uma democracia, existem aqueles que ndo percebem
os empecilhos e dizem ““ah, nés estamos num regime democratico, o certo € isso mesmo e
acabou”. Esses ndo tém um minimo de vontade e de capacidade de refletir. Tem a segunda
camada de gente da populagdo que constata, mas diz ““eu nada posso fazer porque sempre foi
assim”. E existe a terceira camada que diz “isso existe, &€ uma injusti¢a. Foi criado por nos e
nos podemos transformar isso, levando a concretizacao do fato™. Por exemplo: o analfabetismo,
a democracia, ou um evento ou qualquer fato que seja. Entdo, eu entendo exatamente isso e ela
esta baseada na conscientizacdo e na esperanca. Na esperanga como uma categoria intrinseca
ao ser humano. Paulo dizia que ndo h& um cara que diga ““eu ndo tenho esperanca em nada”.
Isso néo é possivel. Isso faz parte da constitui¢do, da inconcluséo do ser humano, porque quanto
mais vocé caminha na vida, mais coisas vocé vai descobrindo que ndo sabe. E vocé tem vontade
de saber e de saber mais. Entdo, esse motor desse movimento é a esperanca. E a esperanca de
dias melhores. Nunca a gente ouviu dizer ““ah, eu tenho esperanca de que vai piorar”. Ninguém
diz isso. Eu nunca ouvi. Eu acho que néo se diz ““a minha esperanga é que vai tudo piorar™. [...]
A historia também se faz assim, pelo 6dio e pelo desafeto. Mas Paulo dizia “eu prefiro
denunciar os ddios e os desafetos e com essa dendncia, dialeticamente eu ja estou anunciando
que uma outra coisa é possivel”. Entdo, inedito-viavel é exatamente isso: € ALGUMA COISA
QUE E POSSIVEL EU ALCANCAR, desde 0 momento que eu esteja consciente e queira uma
sociedade melhor. Porque pode se conscientizar sem querer uma sociedade melhor, uma
sociedade mais justa e mais igualitaria.

Ana Freitas: Relendo a nota explicativa, na Pedagogia da Esperanga, eu relembro o que me
moveu para estudar o inédito-vidvel e o fato de Nita dizer que é uma categoria tdo importante
quanto pouco estudada e isso foi h4 mais de 20 anos. E a minha tese se chamou Pedagogia do
inédito-viavel. E logo que terminei o doutorado, fizemos um Seminéario que Nita foi falar sobre o
inédito-vidvel na Educacdo Cidadd. Entdo, a minha pergunta é como € que a gente atualiza essa
categoria? Porque, ha 20 anos, era uma categoria pouco enxergada e pouco falada. E, hoje, a
minha preocupacdo € que as vezes ela pode ser usada e esvaziada no seu sentido politico,
porque hoje estamos no contexto da inovacéo e principalmente fundado pelas novas tecnologias,
com novas metodologias para tornar a sala de aula mais atraente. Assim, eu néo fiz um estudo
aprofundado sobre isso, mas, daqui a pouco, essa categoria do inédito-viavel estd sendo usada
para referir-se a uma inovacdo sem estar conectado com esse sentido politico que o inédito-
vidvel tem na origem da sua concepgao.

Nita: Quando Paulo me entregou os originais do livro Pedagogia da Esperanga, ele vinha como
um menino. Paulo tinha um gestual, atos que era belamente menino, ai ele vinha assim [...]. Ele
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jé tinha sondado se eu escreveria as notas. Ai ele veio e disse “Nita, aqui estdo os meus
manuscritos para tu escreveres onde quiseres as notas explicativas™. E eu disse: “Paulo, isso é
verdade mesmo?”’. E ele confirmou que sim. Ai, a primeira coisa que me veio de ideia foi “eu
vou escrever sobre inédito-viavel porque eu acho uma coisa belissima”. N&o é s6 uma palavra
belissima, mas ela tem uma CARGA POLITICA, ANTROPOLOGICA e SOCIAL muito profunda.
E quando eu fui |4 para o Congresso e disse que ““eu j& escrevi a nota, e eu acho que jé& exauri o
que eu tinha que dizer””. Depois eu mesma me disse ““isso ndo é uma postura de uma intelectual,
de alguém que esté pesquisando, porque a gente sempre vai encontrando mais alguma coisa”.
Entéo, hoje eu encontraria mais alguma coisa pra dizer.

Rejane: Por que Paulo Freire ndo explorou a categoria inédito-viavel em seus escritos?

Nita: Paulo ndo teve uma intencdo de abandonar o termo inédito-vidvel, como ele fez com o
termo conscientizagdo. Sobre conscientizagcdo ele disse: ““eu ndo vou mais escrever sobre
conscientizacdo, porque estdo dizendo coisas que ndo sdo para serem ditas. Eu jamais disse o
que dizem que eu disse”. Durante muitos anos, ele, intencionalmente, ndo falava mais sobre
conscientizacdo. Ele escrevia outras palavras e ia por outros caminhos, que vocé diz ““mas isso €
conscientizagdo”. Mas ele ndo usava a palavra porque ele teve um desgaste muito grande.
Agora inédito-viavel, acho que foi uma coisa ndo pensada. Ele foi se afastando [...]

Ana Freitas: Mas na Pedagogia da Esperanga, ele retoma e retoma as origens, falando do
Alvaro Vieira Pinto e da relagdo com as situagdes-limite [...]

Nita: E sim, ele retoma. Até porque eu dizia que era uma categoria muito bonita e ele disse:
“Nita, sempre pensei que um dia, quando fosse mais adequado, talvez eu voltaria a falar”.

Ana Freitas: Mas talvez essa perspectiva esteja presente na escrita dele, mesmo quando ele ndo
usa o termo.

Nita: E sim. A perspectiva sempre esteve presente e vocé diz assim ““ah, ele esta dizendo com
outras palavras” [...]

Rejane: Eu, por exemplo, se eu falar em esperanga como Paulo Freire, eu ndo penso a
esperanca dissociada de inédito-viavel.

Nita: Nao pode pensar a esperanca segundo a Igreja Catdlica. Porque veja, tem uma influéncia
de Paulo que traduziu a esperanca num conceito mais politico [...]

Rejane: Esperar e agir...

Nita: Nao é como esperanca de conhecer a vida eterna, como é na religido. A caridade, Paulo

substituiu pela solidariedade. A caridade € o que a Igreja fala tanto, e a solidariedade é a
cumplicidade. E a fé é a crenca nos homens e nas mulheres. Entdo houve uma transmutacdo dos
conceitos. Tanto que, as vezes, ele diz “fé nos homens”, mas normalmente ele diz ““crenca nos
homens e nas mulheres™.

Rejane: Professora Nita, a senhora tem percebido a utilizacdo do termo inédito-viavel, exceto
na pesquisa de Ana Freitas, enquanto categoria fundamental em pesquisas, dando a devida
importancia?
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Nita: Ndo. N&o conheco ninguém que tenha escrito.

Rejane: A primeira vez que o termo inédito-vidvel apareceu nas escritas de Freire foi mesmo em
Pedagogia do Oprimido?

Nita: Exatamente. Foi em Pedagogia do Oprimido sim.

Rejane: Entdo, quando Paulo Freire trouxe essa terminologia que eu chamo de categoria, a
senhora acha que ele ndo se dava conta da sua dimensdo? E essa dimensdo pode ser trocada
somente pelo termo sonho, por exemplo?

Nita: O engragado € que Paulo nunca pensava na repercussao que ia dé o que ele fazia. Nunca.
E eu acho que isso seria “‘ser um pouco pavdo”. Paulo era muito humilde. Quando Paulo
escreveu Pedagogia do Oprimido ndo podia ser publicado no Brasil, porque foi o auge da
repressdo, em 1970. Entéo, ele quis traduzir para o espanhol e publicar no Chile em alguma
editora. Paulo n&o tinha consciéncia do que tinha escrito. Entdo, Paulo foi denunciado pelo
presidente de que ele tinha escrito um livro contra o povo chileno, contra o presidente: o livro
Pedagogia do Oprimido. Entdo, ele mandou que entregasse todo o manuscrito — porque Paulo
escrevia tudo & méo — e assim foi feito, mas ele ja havia garantido a sua tradugéo [...]. Os
chilenos estavam zangados porque dois brasileiros mudaram consistentemente a Educacéo no
Chile. Foi Paulo, com toda a teoria dele e o trabalho de alfabetizacéo e o Ernani Maria Fiori,
gaucho, que fez a reforma na Universidade Catolica. [...] Foi que escreveu o prefacio de
Pedagogia do Oprimido. Ele leu os trés primeiros capitulos do livro que Paulo escreveu em trés
semanas de férias. O livro j& estava na cabega de Paulo e ele sO teve que escrever. Paulo tinha
uma capacidade incrivel [...]. Entdo, voltando ao Ernani Maria Fiori, ele disse: “Paulo, esse
livro é lindo, mas esté faltando uma coisa nele, uma justificativa sociol6gica maior. Vocé tratou
mais a epistemologia. Agora vocé precisa tratar mais a questdo socioldgica”. Foi quando Paulo
foi ler mais sobre Ciéncias Sociais e ai escreveu o quarto capitulo. Ai o quarto capitulo ele ficou
seis meses para escrever porque ele trabalhava de mais e s6 tinha quatro ou cinco horas para
dormir. Entdo, quando ele ia para o interior, ele ia escrevendo, anotando, fazendo as fichas

Rejane: Eu estava conversando com a professora Ana Freitas e falando sobre como me sinto
realizada em fazer esta pesquisa. As professoras falavam em nossas formacdes que
consideravam uma formagéo de verdade porque elas ndo estavam recebendo certificado, nem
bolsa-auxilio, mas estavam ali porque queriam aprender. Isso ndo tem prego.

Nita: E a Gnica profissdo que faz tanto sacrificio, em nome do bem do outro, que repercute o
bem dentro de vocé mesmo.

Ana Freitas: Poderiamos pensar juntas no que faz essa diferenca. Talvez seja porque E UMA
FORMAGAO ORGANIZADA NESSA PERSPECTIVA DO INEDITO-VIAVEL. Porque ndo é
alguém que vai 1a dizer o qué que eles tém que fazer e reciclar e atualizar. Mas vai ajuda-los a
se perceber, a dar conta das situacdes-limite e se sentir capazes de construir alternativas.

Rejane: Elas mesmas (sdo s6 mulheres) disseram isso. Falaram do quanto tem sido uma
aprendizagem. E eu falei desde o principio que minha fungdo na escola ndo era ditar regras, e
reafirmei: vocés tém tanto tempo de EJA, entdo, quem sou eu para determinar algo. E também
eu ndo vim para apontar os defeitos da EJA, porque defeito todo mundo adora apontar. Mas néo
é essa a minha contribuicdo. O que eu pretendo é mostrar os inéditos-viaveis, é exatamente o
que vocés conseguiram superar para dar conta de tanta aprendizagem.
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Nita: O inedito-viavel é aquilo que eu digo, no momento que vocé desvela um inedito-viavel,
vocé ja esta apontando um novo inédito-viavel. E o mesmo PROCESSO DE DENUNCIA E
ANUNCIO. No momento que denuncio, ja abro uma nova esperanca.

Rejane: Eu defendo a seguinte tese: ““/A concepgdo dos inéditos-vidveis propicia ao professor a
construcdo de conhecimentos, a superacdo de situagOes-limite e a reorganizagédo do trabalho
pedagogico com a Matemética, o que pode ocorrer por meio da e na formagéo continuada™.
Queria saber sua opini&o sobre isso.

Nita: Através das agOes editantas. Mas eu queria recomendar que n&o usasse alguns termos que
Paulo n&o usava. Por exemplo, ndo use a palavra reciclagem, porque o que se recicla é pléstico
e papel. E também n&o use empoderamento. Paulo nunca falou em empoderamento, porque ele
ndo suportava esse termo. Porque empoderamento € o seguinte: se cria a verticalidade no
humano; “ah, eu sou mais poder, eu tenho poder e de cima para baixo eu despejo 0 meu poder”.

Ana Freitas: Nita, mas ele discute isso no Medo e ousadia [livro]. Exatamente esse mau uso do
empoderamento, dizendo que o empoderamento é uma questdo social.

Nita: Sim, quando é o empoderamento de um sindicato, de uma comunidade ai, sim, repercute
para o bem de todos. Mas o empoderamento pessoal ndo.

Ana Freitas: O problema é o uso do termo ou a distorc¢éo do termo?
Nita: As duas coisas. Paulo ndo suportava nem o termo, nem a compreenséo que se tem dele.

Rejane: Nossa! Pois eu usei empoderamento e eu utilizei numa vertente freireana, pois, quanto
mais os professores se percebem construindo conhecimentos, mas empoderados eles se sentem
em relagéo a conhecer e dar conta desse conhecimento.

Nita: Bom, nesse sentido que € coletivo, ainda se suporta. Mas se vocé puder evitar e até dizer
“evitei de usar o termo empoderamento”. Coloque uma nota de rodapé. Evitar porque Paulo
néo gostava desse termo.

Rejane: Vou rever a utilizagéo do termo na escrita do trabalho. Tem outra coisa que gostaria de
falar: no meu trabalho tenho utilizado a perspectiva dialética que denomino de dialética de
Freire. Assumi desse modo porque algumas linhas acham que a dialética valida é a marxista, e
Paulo Freire ndo se assumiu da linha do materialismo histérico dialético, mas ele dialogava
com a dialética de Hegel, Marx e outros. Qual sua opini&o sobre isso?

Nita: A dialética de Paulo é quase totalmente diferente das outras dialéticas. N&o é? Porque a
dialética socréatica é aquela em que a coisa esta coberta e ai eu vou I4 e descubro e |4 esta o
conhecimento. E para Paulo ndo, vocé ndo descobre nada. N&o existe isso no conhecimento de
Paulo.

Rejane: Como estava falando, eu usei o termo dialética freireana e encontrei consisténcia no
prefacio que Danilo Romeu Streck escreveu no livro organizado pela professora Ana Freitas que
se denomina Paulo Freire em didlogo com outros(as) autores(as) e também no trecho dessa
entrevista que Freire concedeu a PUC de Sdo Paulo, em 17 de abril de 1997. Mas eu ndo
consigo ler... [emocionada].
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Nita: Deixe-me ler:

Entrevista com Freire: “Cristo, meu camarada”
(Parte 11 da Entrevista — na gravacao esta de 6minl5 até 8min45s)

“Quando muito mogo, muito jovem, eu fui aos mangues do Recife, aos cdrregos do Recife,
aos morros do Recife, as zonas rurais de Pernambuco, trabalhar com os camponeses, com as
camponesas, com os favelados, eu confesso sem nenhuma choramingas, eu confesso que fui
até 14 movido por uma certa lealdade ao Cristo de quem eu era mais ou menos camarada.

Mas acontece que, quando eu chego 14, a realidade dura do favelado, a realidade dura do
camponés, a negagdo do seu ser como gente, a tendéncia aquela adaptagéo [...], aquele
estado quase inerte diante da negacéo da liberdade. Aquilo tudo me remeteu a Marx.

Eu sempre digo, ndo foram os camponeses que disseram a mim: ‘Paulo, tu j& lestes Marx?’.
N&o, de jeito nenhum, eles ndo liam nem jornal. Foi a realidade deles que me remeteu a
Marx. E eu fui a Marx. E ai é que os jornalistas europeus, em 70, ndo entenderam a minha
afirmacgdo. E que quanto mais eu li Marx, tanto mais eu encontrei uma certa fundamentagéo
objetiva para continuar camarada de Cristo. Entdo, as leituras que eu fiz de Marx, e
alongamentos de Marx, ndo me sugeriram jamais que eu deixasse de encontrar Cristo na
esquina das proprias favelas.

Eu fiquei com Marx na mundanidade, & procura de Cristo na transcendentalidade.”

Nita termina de ler o trecho da entrevista de Freire e comenta:

Bom, isso vocé pode citar. Porque era isso mesmo. Um jornalista que assistiu uma conferéncia
de Paulo em Londres foi o primeiro a perguntar, porque ele dizia “o0 Senhor € isso e ndo pode
ser alguma coisa contraditoria a isso”. Marx dizia que religido era alienacéo, era a fonte maior
de alienag&o de homens e mulheres. Mas ai tem Cristo que é misericordioso. Ele aceita outras
interpretacdo do mundo. Entéo, porque que eu, acreditando em Marx, tenho que negar Cristo?
Paulo ndo negou nem um nem o outro. Aliés, Paulo negou muita coisa em Marx. Por exemplo,
Paulo dizia: ““a certeza que Marx tinha, eu ndo tenho e nem devo ter, porque a certeza me
impede de andar, de caminhar. A relacdo ndo é somente entre sujeitos. E entre sujeitos e 0
mundo objetivo”. E Marx também néo aceitava isso. Ent&o esse determinismo histdrico de Marx
que a gente teria que passar pela ditadura do proletariado pra chegar a uma sociedade
socialista justa e igualitaria, diz o seguinte: “eu cruzo os bragos e fico esperando”. E é por isso
que Paulo dizia: “nédo se pode esperar na espera va e cruzar 0s bragos. Se espera na esperanca
esperancada. Na esperanca, diante da luta para obter os inéditos-vidveis que vou vivendo e
gerando outros™.

Rejane: Eu ndo tenho palavras para descrever o quanto eu estou feliz por esse momento.
Nita: Eu fico feliz por esse carinho que € muito recompensador.

Rejane: Eu sempre tenho defendido que Paulo Freire tem uma vertente muito forte, que é
formativa. Enquanto algumas pessoas ficavam reduzindo Freire a um método de alfabetizacao,
eu sempre teimei que é muito além, eu vejo uma dimensdo bem maior, é uma dimensdo
formativa. Forma o ser humano como pessoa e como profissional. E 0 nosso projeto de
formacéo visa ao desenvolvimento pessoal e profissional. E ai eu gostaria de saber o que a
senhora acha desse projeto? E muito sonho?
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Nita: Nao. Eu achei seu projeto muito bonito. Muito perspicaz. Vocé foi num ponto que ainda é
obscuro e pouco utilizado, e vocé pode obter uma eficiéncia enorme na corregéo e no desvio que
se usa o inédito-viavel, fazendo um trabalho eficiente.

N&o poderiamos deixar de dialogar “diretamente” (de alguma forma) com Paulo Freire,
por isso fomos ouvir e falar com a professora Nita Freire, uma historiadora intelectual, porta-voz
das questdes freireanas. Sua fala referia-se a Paulo sempre com orgulho, afeto, amor, respeito e
zelo. Foi um diélogo que trazia toda a “boniteza” do conhecimento que construira com e a partir
de Paulo Freire, na relagcdo que mantiveram de professor e aluna; orientador e orientanda; marido
e mulher que ainda rememora.

Os trechos de sua fala que grafamos em caixa alta, o fizemos intencionalmente porque
trazem consigo um valor politico e epistemoldgico validado em nosso trabalho de pesquisa
acerca do que temos compreendido sobre o inédito-vidvel. Principalmente porque, segundo Nita,
essa categoria traz consigo “uma carga politica, antropoldgica e social” que serve como
orientadora de nossas agoes.

Organizar e orquestrar um processo formativo na perspectiva do inédito-viavel foi pensar
na possibilidade de fazer com que o sonho desse lugar a realizacdo e, no caso especifico, as
professoras que ensinam Matematica na EJA puderam identificar as situacfes-limite, supera-las
e (re)significar a aprendizagem. Elas foram agentes da sua formagdo porque optaram por uma
praxis em favor da emancipacédo, do processo criativo e autbnomo que contribuiu e vai continuar
contribuindo para seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Vale ressaltar que ndo pensamos nem no inedito sozinho nem no viavel isoladamente.
Inédito-vidvel é um par indissocidvel que se da pela dendncia de uma situacdo que oprime e no
anuncio de possibilidades que inaugura um novo tempo, o do conhecimento. Por isso, o que fica
de mais significativo desses trés ricos dialogos é a afirmacdo do sonho como possibilidade nos
alinhavos do letramento, com a formagdo de professores e os inéditos-viaveis, a partir da
proposta de formacao que ocorreu dentro da escola publica. Acerca disto, detalharemos as a¢des
de investigacdo, proporcionando uma visdo ampla e clara das estratégias investigativas, que
conduziram a relagdo dialdgica dos participantes da pesquisa. Esse percurso metodolégico estd

detalhado no proximo capitulo.



3 TECITURA DOS CAMINHOS DA PESQUISA

E porque podemos transformar o mundo, que
estamos com ele e com outros. N&o teriamos
ultrapassado o nivel de pura adapta¢do ao mundo
se nao tivéssemos alcancado a possibilidade de,
pensando a propria adaptacdo,

nos servir dela para programar

a transformagéo.

(FREIRE, Pedagogia da Indignacéo, 2000, p.17)

A pedra angular deste trabalho de investigagéo é o inédito-viavel concebido a partir da e
na formag&o continuada realizada na escola com um grupo inquieto e inquietante, pois uma vez
superadas as situacdes-limite, circunscreve-se a possibilidade de elaboragédo de um conjunto de
conhecimentos que tem contribuido para a préxis de docentes que atuam na EJA. Portanto, trata-
se de uma imersdo no processo continuo de formagdo, cheia de intencionalidade politica e
pedagogica, em que se pretendeu mobilizar os desejos e as crengas nos professores, em suas
capacidades de transformacdo da realidade educativa da qual sdo agentes de construgéo.
Entendemos a transformacdo como um processo antecedido pelo movimento problematizador
em que o sujeito ativo percebe os desafios e busca meios para supera-los.

Defendemos um movimento formativo que combata o imobilismo e a adaptacdo, ao
possibilitar a construgdo de agdes que vislumbrem um trabalho articulado e criativo com 0s
professores. E um caminho que vai sendo tecido por um coletivo de profissionais do ensino,
dentro da escola, movidos pela esperanca e pelo sonho freireano de ser-mais, entusiasmados com
a possibilidade de um mundo melhor, impulsionados pela onda da criatividade, da autoconfianga,
da autonomia, que contribui para o desenvolvimento profissional docente.

E conciliavel esclarecer neste capitulo que procuramos seguir um caminho metodoldgico
que desse conta do movimento investigativo de idas e vindas sobre a categoria mais importante
deste estudo, os inéditos-viaveis. Por isso, trazemos a justificativa pela op¢do do método de
pesquisa, que se centra na dialética de Freire (1981, 2011).

No decorrer deste capitulo, trazemos elementos que sinalizam a opcéo pela pesquisa
participante como a que mais se aproxima dos objetivos dessa investigacdo. Nosso embasamento
tedrico reside em Fals Borda (1978), Brandao (1981, 1984, 1999, 2006), Freire (1981, 1982,
2011), Demo (1984, 1999) e Streck (2006, 2013). Propomos para organizagédo, categorizagdo e

analise das informacdes, a analise de contelldo com a afinidade tetrica de Bardin (2011).
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3.1 O método dialético para tecer a pesquisa

Tecer os caminhos da pesquisa implica ligar fio a fio os tecidos desta, com vista a mostrar
a rigorosidade metodica (FREIRE, 1996) da constru¢do de uma investigagdo que, por sua
perspectiva dindmica e historica, toma o método dialético como seu eixo estruturante. Sem ser
contrastante e, por ter um aspecto dialégico, a pretensdo neste trabalho ndo é de chegar as
certezas ou verdades universais, mas reunir elementos que possam tornar a discusséo
compreensivel. Por isso, ao mesmo tempo que tomamos a epistemologia como proposta de
constituicdo dos elementos tedricos que sustentam a pesquisa, viabilizamos a possibilidade de
construcdo do conhecimento e entendemos que o melhor modo de fazé-lo é pela dialética.

Na obra Pesquisa Participante: mito e realidade, o pesquisador Pedro Demo (1984)
assinala que “a dialética, como qualquer outra metodologia, n&o ¢ a unitaria. E um erro primario
supor que a Unica dialética possivel ou aceitavel seja 0o materialismo dialético” (1984, p. 66).
Nestes termos, é importante explicitar o que compreendemos por dialética e que perspectiva
adotamos para tecer os caminhos dessa investigagéo.

A dialética € um modo de filosofar que pretende construir o conhecimento a partir da
contradigdo, da argumentagdo. Sua abordagem segue varias perspectivas e é identificada, como,
por exemplo, dialética de Socrates, de Platdo, de Aristdteles, de Hegel, de Marx. Aqui ndo temos
a pretensdo de criticar ou discordar de nenhuma dessas abordagens, pois cada uma tem sua
contribuicdo para a filosofia, a histéria e a ciéncia.

Ademais, nossa intencdo € explicitar que, tendo Freire como matriz tedrica, estruturamos
nosso trabalho com base no que denominamos de dialética freireana. Os estudos sobre o autor
revelam que as dialéticas de Hegel e de Marx influenciaram paulatinamente seu pensamento,
principalmente no que concerne & sua préxis educativa. Observamos isso em sua vivéncia e nos
seus escritos. A esse respeito, no prefacio do livro Paulo Freire em dialogo com outros autores
organizado por Freitas, Ghiggi e Pereira (2014), o professor Streck reportou-se aos escritos de

Freire da seguinte maneira:

As palavras de Paulo Freire traduzem bem a sua maneira de lidar com as ideias e
opinides alheias, fossem essas de autores renomados ou de camponeses, de operarios ou
a de professores. Em sua vasta obra ndo encontramos um apego fanatico a alguma teoria
ou a uma defesa intransigente de algum autor. Sabemos que ele bebia de fontes
marxianas, existencialistas, fenomenoldgicas, pragmatistas (escolanovistas), entre
outras. Ele lancava mdo da filosofia, da sociologia, da linguistica, da teologia e de
outras ciéncias com as quais se encontrou ao longo de sua trajetoria de educador, que no
seu caso significava ser um pensador da educacdo. Também ndo encontramos em seus
livros grandes debates tedricos sobre a validade ou ndo de determinada teoria, ou o
menosprezo de autores que expunham pensamentos diferentes (STRECK, 2014, p. 5).
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E possivel conferir a validade dessa afirmagdo de modo mais concreto quando se estuda
as acOes desenvolvidas por Freire quando esteve como Secretario de Educacéo do estado de Sdo
Paulo. Observamos, por exemplo, uma das entrevistas concedidas a Rosa Maria Torres, em 3 de
setembro de 1994, impressa na revista Novedades Educativas, n. 79, de 1997, em Buenos Aires
e, posteriormente, publicada como artigo com o titulo “Eu gostaria de morrer deixando uma
mensagem de luta” no livro Pedagogia dos sonhos possiveis (2014) sob a organizacéo de sua
esposa Nita Freire.

Nessa entrevista, Torres solicitou que Freire comentasse porque os pais de familia
exigiam que os(as) professores(as) ndo se ausentassem da escola, ndo fizessem greves, e Freire
relembrou um acontecido na Secretaria de Educacdo de S&o Paulo em que os professores foram
acusados de que ndo estavam cumprindo sua fungdo de ensinar. Por conta disso e em sentido de
defesa, 0 presidente da associacdo de professores(as), a época, deu a seguinte resposta: “Né&o,
isso ndo é verdade. Nds estamos ensinando o que significa uma luta democrética” (FREIRE,
2014, p. 278).

Na ocasido, Freire comentou que os pais ainda ndo tinham entendido o que era essa luta e
pontuou: “Em lugar de colocar-se contra os professores, os pais de familia deveriam reagir
contra o estado e lutar a favor dos professores, irmanar-se com eles” (FREIRE, 2001, p. 221).
Em continuacdo, arrematou que, por meio de sua postura ética e politica, ele “convidaria o
magistério e seus dirigentes a reexaminar as taticas de luta. N&o para abandona-las” (p. 278).
Freire acreditava que o mundo era repleto de contradicbes e de armadilhas que levavam a
alienacdo e que, somente a partir da luta consciente e politica, as condi¢bes de trabalho e as
condigdes sociais seriam transformadas.

A influéncia da dialética hegeliana e marxista ficam evidentes nessa entrevista de Freire,
pois, assim como Hegel, concebeu que o mundo estava em continuo movimento e que envolvia
processos de contradicdo e de luta de contrarios (tese, antitese e sintese); também, como Marx,
buscou demonstrar as contradicbes da realidade social e superd-las ao longo de seu
desenvolvimento histdrico.

A dialética marxista defende que a matéria é a unica forma de realidade e que mais
importante que a esséncia é a existéncia, por isso, a denominacio materialismo dialético. E
histérico porque o homem constréi a historia e € produto desta mesma constru¢do, mesmo em
meio a contradi¢des sociais, as quais s6 podem ser superadas pela luta de classes.

Na concepcdo de Hegel, a dialética € responsavel pelo movimento em que se tem uma
ideia (denominada tese) e formula-se uma ideia contréria a primeira (é a antitese). Da relagéo de

ambas, constréi-se uma ideia mais concreta que supera a fragilidade e a dicotomia das anteriores,
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sem contudo despreza-las (é a sintese). Este € um movimento continuo e € assim porque se
compraz de uma realidade que ndo é, mas estd sendo, que também é histérica e como tal, ndo
tem um fim.

O fato é que, enquanto algumas dialéticas sdo mais objetivistas, outras sdo subjetivistas.
O materialismo historico admite a intervencdo politica humana, mas em ultima instancia a
infraestrutura econdmica, ou seja, se acentuam os condicionamentos objetivos. Enquanto a
dialética hegeliana vé a historia construida pelo homem, o que lhe imprime um condicionamento
subjetivo (DEMO, 1984).

Analisando essas duas perspectivas e compreendendo que Paulo Freire esteve em defesa
insistente pela mudanca da realidade, a partir da contrastagdo dos fatos pela praxis consciente,
tomamos a iniciativa de denominar, neste trabalho, o método como dialética de Freire. A
justificativa para essa decisdo € que, quando estudamos as teorias do conhecimento, o fazemos
ndo na intencdo de adotar modelos fechados de pesquisa, ou modelos mais eficientes. Destarte,
temos o intuito de ampliar as possibilidades e mostrar que, a partir de uma mesma matriz tedrica
(a dialética), podemos explorar os mais variados aspectos que possam dar sustentabilidade e
validade ao trabalho de pesquisa (DEMO, 1999), tendo o cuidado e o rigor metodoldgico que se
fazem necessérios. Por esse motivo, denominamos o método de dialética de Freire.

Para Freire (1996, 2011), o mundo ndo € aquilo que estd posto, 0 mundo esta sendo, e,
por isso mesmo, 0 homem pode interferir, conhecer esse mundo, para transforma-lo, mas, para
que isso seja possivel, defende que é preciso haver libertacdo. Ou seja, € preciso que se pulverize
a intolerancia e a alienagdo, para dar lugar aos conhecimentos. E defendemos que isso é possivel
por meio dos inéditos-viaveis.

Para efeito de exemplificacdo, podemos pensar que se o(a) professor(a) reconhece que
ndo tem seu trabalho valorizado, ele(ela) luta para que se tenham melhores condigdes de trabalho
(inclui-se também a estrutura fisica da escola), melhores salarios e investimento na carreira
docente. Como fazer isso? Aqui ndo se admite apenas uma resposta, como, por exemplo, pensar
que ele(a) deve fazer greve. Além disso, o(a) professor(a) também pode se organizar como classe
docente, aderir a um sindicato, participar de grupos de discusséo e de pesquisa, manter-se ligado
ao mundo da pesquisa e continuar as parcerias com as universidades, para que se fortaleca de
conhecimentos, coragem, ousadia, curiosidade epistemoldgica e v4 & luta pela garantia de seus
direitos como profissional do ensino.

No contexto exemplificado, encontramos na dialética a fundamentacdo que mais pode
contribuir para que o(a) professor(a) seja provocado no sentido de estranhamento dessas

condigdes e de encorajamento para transforma-las, e isso vai se dar com uma praxis que fortalega
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seu trabalho e que Ihe permita emancipar-se profissional e socialmente. Contudo acreditamos
que as agOes da pesquisa podem muito mais que levar o(a) educador(a) a refletir sobre essas
condi¢Bes e vai muito além disso, elas contribuem para que se possa conhecer, contrastar e
transformar uma dada realidade.

Quando nos apoiamos na epistemologia do conhecimento da dialética de Freire,
consideramos que seu principio fundamental é a busca pela contradi¢do de uma dada realidade
(tese, antitese e sintese). O movimento dialético na e da praxis acontece da seguinte maneira:
observamos determinada realidade ou conhecimento, elaboramos uma série de reflexdes
aprofundadas, abstraimos sua aparéncia para compreender sua esséncia e agimos sobre essa
pseudorealidade (aparente realidade).

Para viabilizagdo dessa investigacdo, optamos pela pesquisa participante (que
explicitaremos adiante) por acreditarmos que 0 movimento investigativo para producdo do
conhecimento se d& na convivéncia, na relacdo dialdgica e na participagdo do investigador no
contexto investigado. Esse movimento caracteriza a pesquisa como participante. Demo (1984, p.

80) trouxe importante contribuicdo nesse sentido, quando fez a seguinte afirmacéo:

Se aceitarmos o relacionamento dialético entre teoria e pratica, ndo seria possivel negar
que a pratica € componente essencial também do processo de conhecimento e de
intervencdo na realidade. Ao mesmo tempo, a metodologia que cabe a Pesquisa
Participante é certamente a dialética, porque é a que assume o contexto histdrico,
privilegia a apreensdo e o tratamento dos conflitos sociais, propugna a transi¢do
historica e acredita no fator humano como capaz de interferir em condicOes objetivas
dadas.

Por essas razfes, a tomamos como op¢do metodoldgica, porque acreditamos que se trata
de uma proposta de pesquisa alicercada na dimenséo ética e politica que permite a construcéo do
conhecimento por todos os participantes no processo investigativo. Essa construcéo é processual
porque acontece em um contexto historico e, como tal, ndo esta livre dos conflitos, da
contradigdo. Doravante, em torno desse processo de construcdo de conhecimentos, esta a
justificativa mais importante da escolha da pesquisa participante na perspectiva da dialética:
contribuir para ampliar os conhecimentos daqueles que estdo diretamente envolvidos no

movimento.

3.2 A pesquisa participante na perspectiva do dialogo, da formacéo e da emancipacio

Nosso dialogo acerca da pesquisa participante acontece com Fals Borda (1978), Brandéo
(1981, 1984, 1999, 2006), Freire (1981, 1982, 2011), Demo (1984, 1999) e Streck (2006, 2013).

Assim, explicitaremos quem s&o esses autores, de que contextos falam, que contribuicdes seus



101

estudos tém acrescentado para a comunidade académica, em termos de compreensdo e
operacionalizagéo do nosso estudo.

A saber, muitos estudos realizados no campo da Educacdo Matemética tém utilizado
outros pressupostos tedrico-metodoldgicos, como se pode conferir no “mapeamento das 80
pesquisas de abordagem qualitativa aprovadas pelo GT 19 da ANPED, no periodo de 1999 a
2004, focalizando as questdbes metodoldgicas” (NACARATO; FERREIRA; LOPES;
FIORENTINI; GRANDO, 2005, p. 17). Estamos nos reportando ao levantamento feito sob as
publica¢Bes do Grupo de Trabalho de Educacdo Matematica (GT 19), e as principais abordagens
encontradas foram: estudos e ensaios teoricos; estudos historicos e/ou bibliograficos; estudos
quase-experimentais; pesquisas de intervencdo; pesquisa de observagdo participante; pesquisas
com grupos coletivos/ colaborativos; pesquisas que combinam duas abordagens metodoldgicas;
pesquisas exploratdrias/diagndsticas.

Uma vez que optamos por desenvolver a pesquisa participante por suas caracteristicas
peculiares, buscamos apoio nas ideias de Freire (que j& foi apresentado) devido a valiosa
contribuigdo de seus escritos que trouxe a descricdo de fases da investigagédo, 0s passos e a
evolucdo da pesquisa. As experiéncias de alfabetizacdo-letramento-formacéo que desenvolveu
junto aos movimentos de classes populares foram decisivas para que, ao longo da histdria, a
pesquisa participante alcancasse amplitude significativa nos estudos realizados em e por
universidades e escolas de todo 0 nosso pais.

Fals Borda foi o colombiano Orlando Fals Borda, graduado em Literatura Inglesa e
ph.D. em Sociologia. Foi um dos fundadores da primeira Faculdade de Sociologia da América
Latina. Tornou-se um dos fundadores e representantes de destaques da Pesquisa-Agédo
Participativa (PAR), o método de pesquisa qualitativa que ndo sd visa atender as necessidades
sociais de uma comunidade, mas também aos esforgos do grupo para transformar a realidade
com base nas necessidades sociais.

Brandéo é o carioca Carlos Rodrigues Brand&o, graduado em Psicologia, mestre em
Antropologia e doutor em Ciéncias Sociais. Foi professor visitante na UnB. Atualmente ¢
professor colaborador do Programa de Po4s-Graduagdo em Antropologia da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) e professor visitante sénior da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Atua com os seguintes temas: Cultura, Educacdo popular, Campo Religioso,
Religido e Educagéo.

Demo € o catarinense Pedro Demo, graduado em Filosofia, doutor em Sociologia pela
Universitdt Des Saarlandes na Alemanha; com poés-doutorados na Universitat Erlangen-

Nurnberg, na Alemanha, e na University Of California At Los Angeles, nos Estados Unidos.
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Trabalha com metodologia cientifica, no contexto da Teoria Critica e Pesquisa Qualitativa. E
professor titular aposentado da UnB, no Departamento de Sociologia.

Streck é o gaducho Danilo Romeu Streck, graduado em Letras, mestre em Educacéo
Teoldgica, doutor em Fundamentos Filosoficos da Educagdo. Realizou estagio de pds-doutorado
na Universidade da California, Los Angeles, e no Max-Planck Institute for Human Development,
em Berlim. E professor titular da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), onde atua
principalmente nos seguintes temas: educagdo popular, educacdo e exclusdo social, mediagdes
pedagdgicas e processos participativos. E editor executivo da Revista International Journal of
Action Research.

Todos esses autores entrelagam fio a fio o tecido da pesquisa participante. Seus modos de
conceber e trabalhar nesse campo de constru¢do do conhecimento sdo coerentes e
complementam-se, mesmo quando as experiéncias acontecem Brasil afora, por esse motivo, séo
nossos principais interlocutores tedricos, além de outros pesquisadores.

Quando, nesta proposta de pesquisa, propomos investigar um contexto educacional,
interagindo nele, o fazemos com duas intencOes: de favorecer a constru¢do de uma dimenséao
mais humana (perspectiva emancipadora) na formagéo continuada dos professores que atuam na
EJA e de possibilitar a elaboragdo de conceitos, concepgdes e conhecimentos que deem
significado & Educacdo Matematica.

Apostamos em uma proposta de pesquisa um tanto complexa, desafiadora e estimulante
que so foi possivel a partir da acdo conjunta de todos os envolvidos no processo. Isso justifica a
opcéo pela pesquisa participante que contou com a participagdo dos professores permitindo a
elaboracdo de conceitos, de concepgdes e conhecimentos e a viabilizagdo da praxis no processo
formativo que também é investigativo.

A pesquisa participante foi trabalhada na América Latina — entre 0s anos de 1960 e 1970
— pelo brasileiro Paulo Freire e o colombiano Fals Borda e, posteriormente, ficou conhecida com
0 Movimento da Educacdo Popular. Tanto Freire (2011) quanto Fals Borda (1978) defenderam
que esse tipo de pesquisa integrava investigagédo, educagdo popular e participagdo social, o que
possibilitava aos sujeitos envolvidos compreender e interpretar como ocorria o funcionamento
dos sistemas de dominacéo social, objetivando a construgdo de conhecimentos para mobilizagéo
social em prol de mudancas na realidade.

Essas caracteristicas da pesquisa participante abriram muitas possibilidades em
consonancia com o processo formativo que estamos defendendo, pois ndo se tratou de

promovermos um curso para os professores da EJA, mas desafid-los a buscar estratégias de
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reconhecimento, enfrentamento e superagdo das situagOes-limites, visando a constituicdo de
inéditos-viaveis e, por conseguinte, a transformacao pessoal, social, profissional.

Um dos motivos mais significativos para utilizarmos a pesquisa participante neste
trabalho consistiu na possibilidade de sua contribuicdo enquanto préticas social, politica e
pedagdgica (STRECK; ADAMS, 2011). Para estes, considerar a pesquisa como uma préatica
social significava pensar no conjunto de acGes como processo em permanente producdo que
colaboram com o tecido social. Enquanto préatica politica, referia-se para dar voz aos
participantes do processo investigativo. No que concerne & préatica pedagdgica incluiam-se 0s
processos de aprendizagem e de ensino que se inscrevem na produgéo de conhecimentos.

A pesquisa participante foi assim definida por Branddo (2006, p. 31):

Um instrumento cientifico, politico e pedagdgico de produgdo partilhada de
conhecimento social e, também, um maltiplo e importante momento da propria acdo
popular. Esta alternativa de investigacdo social é ‘participante’ porque ela prépria se
inscreve no fluxo das agBes sociais populares. Estamos em uma estrada de mdo dupla:
de um lado a participacgdo popular no processo de investigagdo. De outro, a participacdo
da pesquisa no correr das agbes populares.

Quando o autor explicitou que a pesquisa participante era instrumento cientifico de méo
dupla, ele queria chamar a atencdo para o fato de que tanto os participantes contribuiam para a
pesquisa quanto a propria pesquisa oferecia elementos importantes para sua acio. E importante
perceber que o processo formativo serve de pilar para a pesquisa participante, proporcionando
essa mudanga de postura em todos os envolvidos.

Trazendo para o contexto real da pesquisa, tivemos a participacdo dos professores da
escola publica, a0 mesmo tempo em que nos inserimos na escola, a fim de provocarmos a agdo
investigativa e formativa, para a (re)construcdo de conhecimentos e também para o
desenvolvimento profissional docente.

Nesses termos, a pesquisa participante consistiu em instrumento de trabalho carregado de
intencionalidade politica com vista a transformacgdo de uma realidade e a emancipagdo. Assim,
nosso ponto de partida foi a formagéo continuada, haja vista que estabelece caminhos na relagéo
teoria e pratica.

Com base em Freire (2011), nesse processo investigativo, o pesquisador adentra na
realidade de uma comunidade e, a partir de uma relagéo dialdgica, todos os envolvidos produzem
conhecimentos, mas ndo estamos nos referindo ao conhecimento do senso comum e, sim, ao
conhecimento elaborado que ocorre na e pela praxis.

A articulagdo da pesquisa ocorreu na relacdo horizontal de didlogo com os participantes

para que pudessem problematizar, criticizar, refletir, discordar, reelaborar e (re)construir a
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realidade e os conhecimentos. Um elemento importante na pesquisa participante € o dialogo
porque “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-
reflexdo” (FREIRE, 2011, p. 108). Todas as formas de expressdo foram valorizadas porque
representou a afirmacdo de si enquanto ser individual e coletivo, também porque se constituiu
em pronunciamentos que suscitaram a criatividade.

Dialogar acerca da Educacdo Matematica foi romper silenciamentos, oportunizar
momentos de trocas de experiéncias e de falar de angustias acerca do compromisso de ensinar e
aprender um campo do conhecimento tdo necessario em nossas vidas. Nesse espago 0S
professores sentiram-se mais confiantes e autbnomos, mais companheiros e sem receios de
cometer erros e tentar de novo, de se assumirem enquanto seres incompletos e inconclusos. Aqui
restou-nos a convicgdo de que “a confianga vai fazendo os sujeitos dialégicos cada vez mais
companheiros na pronuncia do mundo” (FREIRE, 2011, p. 113). Isso porque contribui para o
pensar critico que rompe a ingenuidade, a alienacéo e instaura um novo momento histérico, o do
sonho possivel, dos inéditos-viaveis.

Esse didlogo, que é a comunicagdo entre os envolvidos, foi 0 que demarcou a formagéo
continuada, porque n&o realizamos um curso em que havia um formador que ditava regras e 0s
demais escutava e as cumpria. Se tivesse sido, haveria uma relacdo de verticalidade e teriamos
uma pessoa que sabia muito ensinando aos que sabiam menos ou nada sabiam. Entretanto, ao
contrério disso, o proprio didlogo configurou-se em elemento de formagdo porque escutdvamos
uns aos outros, refletiamos acerca das questdes que estavam sendo pontuadas e em coletividade
acordévamos as acoes que seriam desenvolvidas.

Tivemos, em todos os encontros — nos circulos de investigagdo formativos —, um contexto
de aprendizagens, porque atendemos aos principios formativos (que descrevemos adiante) e
respeitamos uns aos outros, porque construimos um cenério de formagdo pautado na ética, na
estética e na politica. Tratava-se de uma relagdo de maturidade e respeito as diferencas, na
organizac&o das ideias e no direito de todos a sua palavra (FREIRE, 1996).

Desse modo, trabalhar o processo de formagdo continuada, dentro da escola, na
perspectiva da pesquisa participante, foi muito enriquecedor do ponto de vista epistemolégico,
devido a liberdade de adesdo, reflexdo e intervencdo no contexto educacional em que “as
propostas de mudangas implicam em incertezas e em acertos e erros, como em todo sistema
complexo” (D"’AMBROSIO, 2008, p. 13). Nesse contexto, os participantes sio professores que,
muitas vezes, ensinaram Matematica nos anos iniciais com base nas vivéncias de seus tempos de

escolarizagdo, o que representara 11 anos em que a Matematica fez parte do curriculo por eles
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estudado (LOPES; SILVA et. al., 2012) e que precisava ser repensado. Tempo esse que incluia
da 1@ série do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio (o ensino ndo era de nove anos).

De acordo com Freire (1981, 1982, 2011), Branddo (1981, 1999, 2006) e Streck (2006,
2011, 2013), a pesquisa participante permitia a intervengdo do pesquisador na comunidade
participante e envolvia um processo de desconstrugdo, construgdo e reconstrugdo de
conhecimentos para préxis emancipadora. Nesse sentido, contribuiu para viabilizar a instituicdo
dos inéditos-viaveis na praxis dos professores que ensinam Matemética, fazendo-os superar as
situagOes-limite.

Segundo Brand&o (2006), além de construir conhecimentos, esse movimento formativo
proporcionava a ampliagdo dos conhecimentos dos envolvidos. Isso implica a capacidade de o
coletivo de professores realizar, por si mesmos, as mudangas necessarias para evoluir e se
fortalecer. Tratava-se de um processo emancipatdrio em que ja ndo havia privacdo de direitos
nem restricdo de valores nem negacdo das condi¢des de um trabalho digno.

Para Fals Borda (1978, p. 18), esse processo investigativo e formativo, representava

la posibilidad de crear y poseer conocimiento cientifico en la propia accién de las
masas trabajadoras: que la investigacion social y la accion politica con ellas, pueden
sintetizarse e influirse mutuamente para aumentar tanto el nivel de eficacia de la accion
como el entendimiento de la realidad.

O autor destacou que a importancia da participacdo investigativa remeteu a capacidade
que 0s sujeitos tinham de criar o proprio conhecimento cientifico para fundamentar a acéo das
massas trabalhadoras. Nesses termos, a investigacdo social e a agdo politica influenciam-se
mutuamente contribuindo para eficicia da acéo e da compreensdo da realidade. Desse feito, fica
clara a posicdo de que o processo investigativo, que também é formativo, retne e constroi
elementos que véo dar conta de legitimar outros conhecimentos.

A pesquisa participante tem suas fases e o cumprimento é compromisso de todos 0s
participantes, porque pesquisar € pronunciar o0 mundo (STRECK, 2013). Essa prondncia é um
ato publico, solidario, histdrico, ético e politico que deve fazer parte da vida de quem, ao
pesquisar, se forma e também se educa porque pratica uma acdo intencional, carregada de
sentido epistemoldgico.

As proprias caracteristicas da pesquisa participante denotam nossa opcéo de pesquisa,
pois, em se tratando de investigar com uma populagédo educacional, a EJA, cuidamos de garantir
0s elementos essenciais no didlogo entre pessoas que produzem conhecimentos a partir de uma

realidade histérica. Sendo histérica, é inacabada e contraditéria. Dai a importancia de haver uma
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intervencdo que seja dindmica e dialética com a intencdo de transformar a realidade e de
construir conhecimentos.

Essa transformacéo ndo é pura palavra, € uma agao teorizada em que o sujeito, ao se dar
conta das situacBes-limites, esforca-se para superé-las, para criar os inéditos-vidveis. A
construcdo de conhecimentos diz respeito a elaboragdo tedrica que serviu e ainda servird de
acervo para as modalidades educativas do presente e do futuro. Assim, com a concepcdo de que
é o tipo de pesquisa que mantém a sintonia com nossos objetivos, elaboramos um quadro com o
resumo das etapas de investigagdo propostas por Freire (2011, p. 149-166), correlacionando-o
a0s passos e as decisdes que tomamos com a pesquisa participante que realizamos. Nas péginas
que o0 autor escreveu acerca de como se processaram as fases da investigacdo, fez referéncia as
situagOes-limite e aos inéditos-viaveis em varios trechos, com a finalidade de que pudéssemos

atentar e levar em consideracédo sua carga educacional, epistemoldgica e politica.

Quadro 4: Fases da pesquisa participante

Descrigdo em Freire
(Pedagogia do Oprimido, 2011)

Descrigdo dos passos da pesquisa, considerando as situa¢des-
limite e os inéditos-viaveis

1?) Inserir-se no campo de pesquisa, fazer as
parcerias e negociacdes.

1°) Imerséo no cenario da pesquisa para convidar os participantes
para o estudo, conforme critério de aceitagdo voluntaria e
disponibilidade de tempo. Essa formalizacdo se efetivou via
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice A). Realizamos a negociacédo coletiva dos tempos e do
espaco para vivenciarmos os circulos de investigagdo formativos.

2% Observar 0 contexto e 0s seus
participantes e levantar, pelo dialogo, as
tematicas  (conjunto de  contradicOes)
presentes na realidade daquela comunidade:
investigagdo tematica para codificar e
descodifica-las.

2°) Observacédo da organizacdo do trabalho pedagdgico, da rotina
escolar e da relagdo formativa na escola. As informagdes foram
captadas pelo sentido da pesquisadora, anotadas em um caderno
de campo, registradas por gravacdo, foto e filmagem
(devidamente autorizados). Utilizamos questionario impresso
acerca do perfil dos professores participantes, entrevistamos e
gravamos em 4audio professoras e alunos(as) para levantar
informacdes acerca da relagdo com a Matematica.

3% Iniciar os circulos de investigacdo
tematica que constituem momentos de
discussdo e analise do conjunto de
contradigbes que permeiam a realidade e
gravar as discussdes para posterior analise.

3°) Realizamos os circulos de investigacdo formativos que foram
0s processos formativos para identificagdo e discussdo de
situacOes-limite, para estudo e possibilidade de construcdo de
conhecimentos, que sdo os proprios inéditos- viaveis. Esse foi um
espaco de troca de informaces, de planejamento das agdes e de
elaboracdo de conceitos, concepgdes e conhecimentos. Utilizamos
um gravador de dudio nesta etapa.

4%) Estudar sistematicamente os achados da
investigagdo e discussdo que estdo nos
registros gravados e escritos.

4% Analisamos as informagdes da pesquisa com base na analise
de conteido, em que se permitiu a interpretacdo do contetdo que
contém as mensagens. As informacdes (gravadas e escritas) foram
organizadas em categorias para realizar a analise.

5% Constituir os conteddos em unidades de
aprendizagem para que se constituam em
materiais tedrico para formacdo do educador
e do educando. Essas unidades tendem a
fazer parte de um programa educativo.

5°) Socializagdo do resultado do processo investigativo,
constituicdo do acervo tedrico para os professores que ensinam
Matematica na EJA, ampla divulgagdo académica para que essa
experiéncia se constitua em uma praxis continua de pesquisa-
formacgao-educacdo.

Fonte: elaboracédo da pesquisadora (2015).
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A descri¢do dos caminhos que trilhamos resume nosso compromisso com a comunidade
pesquisada, que sdo as professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais da modalidade
EJA, em que o propdsito foi centrar na realidade social vivida pelas pessoas em uma relagéo
dialética, com vista a conscientizagio popular e a participagdo (BRANDAO; STRECK, 2006). O
ponto de partida foi a realidade da comunidade pesquisada e 0 que esperdvamos era que as
professoras pudessem tomar consciéncia das condigdes materiais e de tempo e se encorajassem
na participagéo efetiva do movimento pela transformacéo.

A experiéncia de Freire com a pesquisa participante aconteceu por ocasido da
alfabetizagdo de adultos em que seu objeto consistia na alfabetizagdo. A investigacdo temética
proposta por ele apareceu nas obras Pedagogia do oprimido (2011, p. 138-166); em Educacao
como prética da liberdade (1982, p. 112-115); em Educac¢éo e mudanca (1979, p.73-78); além
de constar em um livro de bolso da autoria de Branddo (1984) intitulado O que é o método
Paulo Freire.

Nessas obras, Freire descreveu que fazia o levantamento do universo temaético
(vocabulério) dos sujeitos carregado de contradicOes, codificava-os (representava-os, escrevia-
0s), descodificava-os (andlise critica, compreensdo do vocabulario) com os sujeitos que
estudavam as possibilidades de transformagdo desse universo temético em conteudo de
aprendizagem educativa. Este constituia o programa (curriculo) que professores(as) e alunos(as)
deveriam utilizar para a alfabetizac&o.

No caso de nosso trabalho, vivemos a denlncia das situagdes-limite (que foram
registradas por escrito e pelas gravagdes), posteriormente transcritas (codificadas), analisadas e
discutidas pelos participantes (descodificadas) nos circulos de investigacdo formativos. Em
continuagdo ao processo, vivemos o anincio dos inéditos-viaveis que, pela consisténcia tedrica e
conceitual, servira de referéncia para a modalidade e para outros estudos académicos.

Em suma, esse tipo de pesquisa correspondeu a uma estratégia metodolégica em que 0s
envolvidos construiram conhecimentos, pois “ela ndo é privilégio nem de pesquisador nem de
alfabetizados [...]. Antes do dominio de determinadas técnicas, pesquisar implica capacidade de
escutar, um escutar denso, intenso e (im)paciente” (STRECK, 2006, p. 265). Entdo, nesse
processo denso de di&logo e escuta, foi que construimos o contexto da pesquisa e fomos tocados
na dimensdo do aprender enquanto processo continuo.

Durante todo o processo de pesquisa na escola, fomos decidindo que procedimentos e
instrumentos de investigacdo atenderiam aos objetivos do presente estudo e da formagéo

continuada. Na troca dialégica com as professoras, estas sugeriram a presenca da pesquisadora
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em suas aulas a fim de colocar em acdo as estratégias de trabalho com os contetdos
matematicos, também autorizaram que as entrevistassem e aos alunos(as), bem como permitiram
0 registro com fotos e filmagem.

A saber, muitas fotos foram tiradas pelas professoras e compartilhadas no grupo de rede
social (WhatsApp), que criamos para socializarmos informagdes imediatas. Além disso,
utilizamos bastante o e-mail para trocarmos materiais de estudo. Todas as informagdes
construidas e levantadas por meio desses procedimentos constituiram uma fonte rica de material
que precisou ser minuciosamente analisada e, para isso, utilizamos a anélise de contetdo de
Bardin (2011).

3.2.1 Do ocular aos vestigios que a pesquisa precisou captar

O mais importante passo foi o contato inicial com os professores que ensinam
Matemaética nos anos iniciais da EJA (18, 22 3% e 42 etapas). Estes formalmente aderiram a
pesquisa quando assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Ap6s
essa fase e as tratativas para realizagdo dos circulos de investigacdo formativos, iniciamos as
observacdes nas salas de aula, haja vista a solicitacdo das professoras.

A observagdo foi uma forma de estar mais perto dos participantes, do contexto de
trabalho e de inteirar-se dos obsticulos que interferem em sua préaxis (as situagdes-limite). Além
disso, estar inserido no campo investigado, por meio da observagdo, permite que o agente
externo (o pesquisador) deixe, aos poucos, de ser visto como um estranho. Essa etapa foi
fundamental para que pesquisador e participantes estreitassem os lacos e a confianga,
configurando-se como um grupo de trabalho articulado e coletivo, construindo agdes que fossem
ao encontro das necessidades da EJA. Entretanto, se a entrada no campo de pesquisa fosse
brusca, poderia ter ocasionado mudanga de postura, de pensamento, de agdes dos sujeitos para
mostrar uma falsa realidade.

Os registros dos fendmenos observados foram guardados em caderno de campo, em
gravacOes de &udio, fotografias e filmagens. Em muitas das aulas, a pesquisadora realizou
observagdo participante porque as professoras iam conduzindo as agdes nesse sentido. Nos
muitos momentos em que estivemos nas aulas, alunos(as) e professoras agiam com naturalidade
e tinham boa receptividade, ou seja, ndo olhavam para a pesquisadora como um agente estranho.
No caso dos(as) alunos(as), logo no primeiro més, estabeleceram uma relagéo afetiva com a
pesquisadora, chamavam-na de professora e, quando se encontravam na entrada da escola ou nos

corredores, j4 perguntavam quando estariamos juntos novamente.
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Mesmo com todo o lado positivo da observacéo, se esta tivesse sido usada apenas como
instrumento na pesquisa, em que adentrassemos a sala de aula a fim de registrar comportamentos
e a relacdo professor-aluno, teriamos deixado de participar dos ricos processos de aprendizagem.
Aprendizagem que ndo ocorria apenas com alunos(as), mas também com professoras e
pesquisadora continuamente, por isso as observagdes participantes tiveram um caréter formativo.

Nesse contexto, quanto mais nos percebiamos fazendo parte desse contexto e sentindo a
atmosfera de respeito e afeto entre professoras e alunos(as), tanto mais tivemos a curiosidade de
conhecer melhor os docentes. Entdo, utilizamos um questionario impresso (Apéndice B),
estruturado com perguntas abertas acerca das informagOes pessoais e profissionais dos
professores, de suas experiéncias com ensino e com a formacao inicial e continuada.

A utilizagdo do questionario foi importante e necessaria, no entanto, se tivéssemos optado
apenas por esse instrumento, ndo teriamos chegado a tantas informacfes e com tamanha
profundidade. De qualquer modo, a intencionalidade da pesquisa andou longe de ser uma
investigacdo que se importasse apenas em saber sobre a vida e as opinides dos professores.
Nosso compromisso ndo era de saber as versdes acerca do ensino, nem de apontar defeitos e
lancar criticas sobre o trabalho docente. Nosso compromisso com os professores era conhecer a
identidade profissional e entender as relagOes estabelecidas no contexto de trabalho, no trato com
a Educagdo Matematica e as outras reas do ensino.

Haja vista a abertura e a confianga que construimos, foi possivel perguntar e decidir em
conjunto sobre todos os passos da pesquisa. Os professores j& falam com intimidade sobre a
relacdo com a Educagdo Matematica, a formacdo continuada e a contribuicdo da pesquisa. Nas
formac0es, ocorridas todas as quartas-feiras letivas de 2015, esses temas eram recorrentes e as
falas uns dos outros eram complementadas.

Ao final do primeiro semestre de 2015, levantamos a possibilidade de entrevistarmos
os(as) alunos(as) para sabermos o que eles gostariam de aprender de Educacdo Matemaética. SO
foi no final do semestre porque as professoras tinham também interesse de saber qual a
expectativa dos(as) alunos(as) em relacdo a continuagdo dos estudos e como tinham avaliado as
acOes desenvolvidas durante o projeto formativo. Entdo, pensamos nas questdes e produzimos
um roteiro de entrevista coletiva para os alunos (Apéndice C) e utilizamos em uma roda de
conversa em cada sala de aula. Em uma das salas, tivemos a presenga de uma professora
substituta. Em todas as salas, pedimos permisséo para gravar o dialogo.

Os(as) alunos(as) ficaram a vontade e fizeram o uso da palavra sem receios, o que nos fez
considerar que essa estratégia foi significativa porque permitimos aos discentes falarem sobre o

que tinham vontade de aprender, sobre a motivagdo para estarem estudando, a relagdo com a
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Educacdo Matemaética. Eles também expressaram a admiracéo pelos professores e a afetividade
nessa relagdo e queriam continuar a conversa, porque, segundo eles, parecia aquelas entrevistas
que passam na televisdo (comentaram isso porque a pesquisadora apontava o gravador de audio
na direcdo de quem estava fazendo o uso da palavra). Foi uma oportunidade impar em que o0s(as)
alunos(as) se sentiram importantes, tinham desejo de falar das esperangas que 0s moviam na
direcdo do aprender. Para nosso grupo formativo, serviu como &nimo e direcionador para
continuarmos as a¢fes com foco na aprendizagem matematica, conforme traremos no capitulo
das anlises.

Outra experiéncia de entrevista foi com as professoras, de forma individual, porque nas
formacdes as falas se davam em um formato coletivo (de acréscimos e afirmagdes). Entéo,
propusemos uma entrevista (Apéndice D) ao final do primeiro ano de projeto formativo. Como
muitas questdes sobre a formacéo ja faziam parte da fala de algumas professoras, organizamos
um roteiro para evitar digressdes e orientar o dialogo em torno do que significou a parceria no
projeto de Educacdo Matematica. Nessa relacdo dialdgica, o papel fundamental de pesquisadores
é estimular que os participantes falem sobre a temética anunciada a partir de seus conhecimentos,
valores, cultura, postura ética e politica.

Esse momento individual com cada professora foi determinante e decisivo para
pensarmos na continuidade do projeto na escola, porque cada fala teve como ponto marcante a
necessidade desses processos formativos. As professoras descreveram os obsticulos quanto as
condi¢Bes materiais, pedagdgicas, politicas de sua vida profissional, falaram das situagdes-limite
superadas e dos elementos que contribuiram para seu desenvolvimento profissional.

De modo geral, todas as informacGes foram gravadas e transcritas, com o cuidado de
manter a originalidade do material para anlise, de estudo e de formacédo. Sua transcri¢do incluiu
todos os elementos possiveis de significacdo (risos, siléncios, hesitagéo, angustia, movimento e
estimulo do entrevistador). Tivemos diadlogos esponténeos sobre o que as participantes pensavam
acerca dos itens ja citados, isso envolveu valores, emogdes, afetividade, que auxiliaram na
descricdo de préticas, episodios e acontecimentos.

Na concepcéo de Bardin (2011, p. 94)

qualquer pessoa que faca entrevistas conhece a riqueza desta fala, a sua singularidade
individual, mas também a aparéncia por vezes tortuosa, contraditoria, “com buracos”,
com digressfes incompreensiveis, negacdes incomodas, atalhos, saidas fugazes ou
clarezas enganadoras.

As digressdes foram comuns, isso acontece quando o medo de transpor as barreiras séo

latentes e isso, as vezes, gera um recuo, uma tendéncia a esquivar-se da dendncia e do anuncio
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(FREIRE, 2011). Em decorréncia disso, langamos méo de diferentes recursos que instigassem a
fala, de modo a permitir a compreenséo até dos siléncios.

Outros instrumentos importantes que aparentemente ndo intimidaram nem alunos(as) nem
professoras foi o uso do registro por fotografia e filmagem. Algumas vezes, as proprias
professoras registraram e socializaram. O objetivo da filmagem foi captar informagdes que nédo
foram percebidas na observagdo, no questionario e na entrevista ou até mesmo reforga-los, se ja
tiverem sido anunciados anteriormente. Neste Gltimo caso, os denominados “percebidos
destacados” (FREIRE, 2011) porque receberam um tratamento e um olhar mais atento e
cuidadoso.

Em nossas formagdes, recorremos a esses registros para investigarmos os sentidos e 0s
significados que os professores atribuiam & aprendizagem e o material passava pela andlise
critica dos participantes. Servia como pretexto para identificacdo das situacBes-limite e dos
inéditos-vidveis a partir da e na perspectiva da préxis. Assim, esse momento de identificacdo e
analise critica do conteudo da fotografia e da filmagem aconteceu durante as sessdes formativas
— denominados circulos de investigagéo formativos.

Em meio aos demais procedimentos, destacamos os circulos de investigagdo formativos
como aquele que acreditamos ter sido o determinante ao bom andamento do estudo. Com
caracteristicas similares ao que Freire (2011) denominou de circulos de investigacdo temética
porque os envolvidos se reuniam em circulos para discutir os temas que haviam sido captados
pelos investigadores, esses temas eram descodificados, ou seja, eram problematizados no
decorrer do dialogo.

Para Freire, “os participantes dos circulos de investigacéo temética vao extrojetando, pela
forca catartica da metodologia, uma série de sentimentos, opinides, de si, do mundo e dos outros,
que possivelmente ndo extrojetariam em circunstancias diferentes” (2011, p. 156). N&o era a toa
esse tipo de organizacdo metodoldgica e dialdgica, era intencional, para que 0s sujeitos
pudessem, inclusive, validar e negar os seus ditos e criar, naquele meio coletivo, estratégias de
superacdo daquilo que os oprimiam.

De modo andlogo, os circulos de investigagdo formativos constituiram para ndés sessoes
de discussdes, aprofundamento tedrico e fomentador de acBes com as professoras em torno da
Educacdo Matematica. Para isso, nosso primeiro material teérico orientador dos estudos foi o
Curriculo em Movimento para os anos iniciais da EJA (DISTRITO FEDERAL, 2014) que nos
possibilitou pensarmos nos direcionamentos em termos de conteudo, metodologia e objetivos e

caminhos formativos. Além disso, como elementos provocativos, sempre traziamos informacdes
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provindas de observacBes, questionario, entrevistas, filmagens e fotos. Estes suscitavam
problematizacdes coletivas.

Nesse contexto formativo, tivemos oportunidade de desocultar as situagOes-limite e
construir, coletiva e individualmente, os inéditos-vidveis. Foi importante espaco para teorizagao
das préticas — acdo reflexiva concebendo a préxis e a construgdo de conhecimentos, sem que
necessariamente pudessem acontecer na ordem aqui descrita. Ressaltamos, mais uma vez, que
estamos concebendo a formacéo como estratégia de pesquisa para criar os inéditos-viaveis no e a
partir do processo formativo.

Para garantir a organizacdo e a estruturagdo dos circulos de investigacdo formativos,
elaboramos alguns principios, de acordo com o que estamos propondo como processo formativo.
Com base nesses principios, a formag&o:

e ancora-se na perspectiva critico-emancipadora e na praxis — desde a sele¢do de tedricos
que falam em formag&o até as agBes concretas;

e negocia as acdes que devem orientar o processo formativo — sempre no coletivo;

e compromete-se com o desenvolvimento humano e profissional do professor — esforgo
pelo ser auténtico, autbnomo e intelectual;

e incorpora o trabalho coletivo como possibilidade de transformagdo humana e profissional
- reline teoria e agdo na praxis coletiva;

e contribui para ampliacdo do conhecimento — os inéditos-viaveis que se constituem em
significativo acervo tedrico para a modalidade educativa;

e possibilita a pesquisa-formagdo-educagdo que, segundo Freire (1982, 1996, 2011), séo
condi¢des que ndo podem existir em separado — essa experiéncia deve ser uma atitude
continua para intervencao critica e politica na realidade; e

e socializa os resultados das analise feitas no grupo de formagdo — porque a divulgacgéo dos

conhecimentos, dos conceitos e das concepgdes sera publica.

A finalidade dos circulos de investigacdo formativos foi proporcionar a interacdo dos
participantes, planejar as acOes de intervengdo e organizar um grupo fixo que mantivesse a
formacdo como parte do projeto politico-pedagdgico da escola, mesmo depois de cumpridos 0s
prazos desta pesquisa — que 0 movimento formativo seja permanente e busque novos adeptos
para essa onda dindmica da formag&o. Esse objetivo foi cumprido, pois, mesmo tendo delimitado

como recorte temporal da pesquisa as informagfes construidas durante o ano de 2015, nos
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comprometemos nesse novo ano de 2016 na continuidade do projeto com o ponto de partida no
material didatico-pedagdgico para a EJA.

Apesar de outros projetos j& terem se instalado na escola, 0 nosso projeto foi o primeiro
no campo da Educacdo Matemética e também foi a primeira formacdo em Matemética que os
participantes vivenciaram durante toda a carreira docente. Cada hora no projeto foi dedicada ao
estudo, a pesquisa e a formacéo e representou o investimento no desenvolvimento profissional.
Isso implica também em qualidade para a vida do professor que, quanto mais formagdo tem,

tanto mais condic&o apresenta para oferecer uma formagéo de qualidade ao educando.

3.2.1.1 O caminho do registro & anélise das informacdes da pesquisa

Nossa trajetdria de pesquisa ndo foi encerrada na busca por informacdes e impressdes das
observagdes realizadas, do questionario, das entrevistas com alunos(as) e professoras, ou da
analise do contetdo das filmagens e fotos e ainda das reflexGes e acBes nos circulos de
investigacdo formativos. De posse de todo esse material, comegamos outra etapa de organizagao
e andlise das informag@es utilizando o procedimento de anélise de contetido proposta por Bardin
(2011). Para isso, transcrevemos os 4udios, organizamos e separamos o material em categorias
de andlise. Entretanto, antes de tratarmos dessa técnica de analise, vamos conhecer um pouco
sobre a autora que a propos.

Bardin é a francesa Laurence Bardin, professora-assistente de Psicologia na
Universidade de Paris V. Essa pesquisadora aplicou as técnicas da andlise de contelido na
investigagdo psicossocioldgica e no estudo das comunicagfes de massas. Depois disso, essa
técnica passou a ser utilizada em linguistica, na informatica, nas ciéncias da comunicacéo e nas
ciéncias sociais por se tratar de um tipo de técnica, ou conjunto de técnicas que, devido a sua
dinamicidade, exige do pesquisador a sensibilidade critica para perceber os conteldos expressos
nas mensagens faladas e escritas dos participantes.

Para Bardin (2011, p. 48), a anélise de contetido consistia em:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdes visando obter por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢Bes de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) dessas mensagens.

Por isso, foi importante estarmos atento as expressdes faladas e escritas, a fim de nos
aproximarmos da compreensdo real do contexto e das condi¢cdes em que foram elaboradas as
mensagens emitidas pelos professores que ensinam Matemética na EJA. 1sso nos remeteu as

significacbes, ao modo como ocorria a fala que, carregada de contelido, sinalizava uma
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mensagem. O papel do analista de conteldos (pesquisadores) é compreender o sentido da
comunicacdo e perceber a significacdo que estd implicita na fala, por isso, diz-se que o objetivo
desse tipo de técnica consiste na inferéncia — na deduc&o.

Esse conjunto de técnicas envolve etapas analiticas de investigagdo e incluem a descrigéo
objetiva e sistematica do conteudo expresso na comunicacdo, a fim de interpretd-lo. Por isso, o
analista tem um trabalho semelhante a um detetive, porque procura vestigios (BARDIN, 2011)
na comunicacdo, no conteddo da mensagem. Contudo faz-se necessario codificar o texto para
analisé-lo. Isso implica a organizacéo do texto em categorias.

Segundo Bardin (2011, p. 43), a analise categorial “pretende tomar em consideracéo a
totalidade de um ‘texto’, passando-o pelo crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo a
freqiiéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de sentido”. Nesse aspecto, o conjunto de
informacgdes construido por meio da observagdo, do questionario, da entrevista, da fotografia e
filmagem e do dialogo nos circulos de investigacdo formativos constituiu o texto que foi
condensado e alocado em categorias de andlise.

O objetivo da analise de contetudo é manipular as mensagens (conte(ido e sua expressao),
a fim de mostrar as evidéncias que permitam inferir sobre outra realidade exterior aquela, ou
seja, é a busca de significacBes acerca de uma realidade que ndo se mostra de imediato, mas tem
que ser encontrada no interior da mensagem dos participantes.

Neste trabalho, elegemos a andlise teméatica como suporte para procedermos com a
analise, que significa a contagem de temas de significacdo, conforme o grau de importancia, de
valor, de prestigio, de entonacéo e repeticéo que for aparecendo na comunicagdo dos envolvidos
no processo investigativo. Para que fosse possivel sua realizagdo, foi necessario que o texto
passasse pelo critério de classificagdo, ou seja, comegcamos a reunir temas idénticos ou
aproximados, em termos de significacdo (nivel seméntico). Isso s6 foi possivel apds olharmos
atentamente para os elementos constituintes deste texto.

Os passos para iniciarmos a analise sdo transcricdo, leitura, condensacéo, classificacéo
(que resulta na categorizagdo), tratamento dos resultados e interpretacdo. Sabe-se que a
transcricdo é morosa e resulta em um acervo enorme de informacdo que precisou ser lido com
cuidado e atencdo. Enquanto lemos, foi possivel nos perguntarmos “O que esti dizendo esta
pessoa? Como isso é dito? Que poderia ter dito de diferente? O que ndo diz? Que diz sem o dizer
(o siléncio)? Como as palavras, as frases e as sequéncias se encadeiam entre si? Qual ¢ a logica
discursiva do conjunto?” (BARDIN, 2011, p. 98, grifo nosso). Esses questionamentos facilitam o

trabalho que temos de proceder com a condensacdo, ou seja, reduzir o texto bruto em trechos
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simplificados e claros, sem perder os principais elementos informativos da comunicacéo. Depois,
a etapa seguinte foi a da classificac&o.

Nessa etapa de classificagdo, os temas sdo agrupados por aproximagdo de sentido, de
significacéo e, ao final, atribuimos titulos as categorias e, quando necessério, as subcategorias. A
saber, categoria consiste em um conjunto de coisas que se relacionam, s&o como gavetas que
guardam objetos segundo critérios de inclusdo e de exclusdo de suas caracteristicas. Sua maior
contribuigdo consiste em transpor o texto de dados brutos a dados organizados, possibilitando
tornar visiveis as informacbes que estdo camufladas em forma de dados originais, os dados
brutos.

A etapa subsequente foi o tratamento das informagdes que permitiu uma sintese dos
resultados e sua interpretacéo, possibilitando responder aos questionamentos iniciais da pesquisa,
atingindo os objetivos gerais pretendidos e confirmando a tese defendida. Cada uma dessas
etapas teve sua contribuigdo para que este trabalho fosse claro e objetivo, coerente e articulado
no sentido metodoldgico e epistemoldgico que se pretendia. Mas isso s6 foi possivel porque as

participantes da pesquisa foram também coerentes do discurso as agdes.

3.3 A construcdo do dialogo na escola com os participantes da pesquisa

Descrever como se constituiu 0 contexto da pesquisa € no minimo, rememorar as

dimenses da pesquisa participante que Streck (2006, p. 266-272) assim definiu:

investigagdo e formagdo estdo inseridas no mesmo processo de produgdo de
conhecimento; pesquisa e compromissos éticos e politicos; a pesquisa é a interagdo
multipla de sujeitos; pesquisa € uma acdo publica para a constituicdo do publico; o
método é parte do movimento de pesquisa.

Quanto a essas dimensoes, é importante saber que a producdo de conhecimento aconteceu
em todo o contexto. O compromisso da pesquisa proporcionou uma transformagéo social,
politica e cultural em todos os envolvidos, a partir da dendncia das situa¢fes-limite e do anutncio
dos inéditos-viaveis. Os sujeitos que participaram desta pesquisa puderam modificar os
conhecimentos e por eles foram modificados. A pesquisa como pronunciamento do mundo é de
todos e para todos. Cabe ao método dialogar com todos os elementos da pesquisa, a fim de ter
clareza e coeréncia com os objetivos, 0 objeto e os sujeitos envolvidos no processo investigativo.

Assim, para que fosse vidvel este estudo, construimos os seguintes procedimentos e
etapas da pesquisa que, mesmo tendo sido previamente descrito no quadro anterior, nessa
explicitacdo abaixo fazemos a correspondéncia com os momentos pedagdgicos defendidos por

Freitas (2001) que € o de sonhar, estudar e criar.
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i) Imersdo no cendrio da pesquisa para definicdo dos participantes do estudo,
conforme critério de aceitacdo voluntaria e disponibilidade de tempo. Essa etapa

correspondeu ao momento pedagogico do sonhar com as possibilidades advindas

do processo formativo, para aqueles que aderiram & proposta. Essa adesdo
aconteceu porque os professores tiveram esperanca. Apds a explicacdo dos
objetivos do projeto formativo, deixamos os professores falarem sobre seus anseios
e expectativas para que se constituisse em um compromisso pela escola. Depois
disso, os professores assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
eles mesmos ja negociaram coletivamente as datas, os horérios e o lugar dos
encontros formativos. Ficou combinado na sala de coordenagdo da escola, todas as
quartas-feiras, a partir das 16h30, para nos envolvermos nos circulos de
investigacdo formativos.

ii) Observacgdo da organizagdo do trabalho pedagdgico, da rotina escolar e da relagéo

formativa na escola. Nessa etapa, 0 momento pedagdgico formativo é do estudar,

com preponderéncia da observagdo, que corresponde ao estudo atento e curioso
acerca das condicOes de trabalho do professor, da sua pseudorealidade e do seu
projeto de formagdo. As informacgdes levantadas e construidas tiveram o auxilio dos
gestores da escola e foram anotadas em um caderno de campo, registradas por foto
e filmagem (com devida autorizacdo) a fim de permitir a anélise do contexto.
iii)Identificacdo do perfil dos participantes e identificacdo das situages-limite via
observagdo/questionario/entrevista com as professoras e os(as) alunos(as), com
registro escrito, em foto e filmagem. Permanecemos no momento pedagdgico
formativo do estudar, mas, com enfoque investigativo, em que apresentamos 0
questionario impresso com perguntas abertas acerca do perfil profissional e das
experiéncias formativas. Nessa etapa, utilizamos um gravador de &udio para
registrar a entrevista com os professores sobre suas condigdes de trabalho e o
reflexo disso para a vida pessoal e, desse dialogo, levantamos informagdes acerca
da relacdo com a Matemética. Ainda nessa etapa, buscamos mais aproximagdo com
os(as) alunos(as) da EJA, realizamos roda de conversa — didlogos em sala de aula
(s vezes com e outras sem a presenga do professor) para entender quais 0s
principais obstaculos da vida pessoal e estudantil, quais as expectativas em relacéo
a Educacdo Matematica. No que se refere as fotos e a filmagem, conseguimos
autorizacdo das professoras para registrar o envolvimento nas agdes pedagogicas,

que posteriormente foram discutidas nas formagoes.
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iv) Realizacdo de circulos de investigacdo formativos (sessbes de formacdo) que
constituiram processos formativos para identificacdo e discussdo das situagBes-
limite, para estudo e construgdo de conhecimentos — os inéditos-viaveis. Aqui

alcangcamos o ponto alto do momento pedagdagico de criar que foi possibilitado

por meio do diélogo, pela criticidade e o rigor, teias de discussdo e de acdo que
envolveram a esperanca e o empenho na transformagéo daquela realidade. Entdo, as
situacOes-limite foram paulatinamente cedendo lugar aos inéditos-viaveis. A saber,
esse processo ndo é uma relacdo linear e simplista de causa (situagdes-limite) e
consequéncia (inéditos-vidveis), por termos a conviccdo de que é um processo
complexo e dialético.

v) Andlise das informacGes da pesquisa com base na andlise de contelido, proposta
por Bardin (2011). Os trés momentos pedagdgicos fundem-se quando da
organizacdo, da categorizacdo e da analise das informacdes, a partir da analise de
conteddo que permitiu a interpretacdo do contetudo contido nas mensagens. Desse
modo, interpretamos as informagfes para comprovar a tese de que os inéditos-
vidveis constituidos no e a partir do processo de formacdo continuada colaboram
para superacédo das situagdes-limite, a reorganizacéo do trabalho pedagdgico com a

Matemaética e para a construgdo de conhecimentos.

Explanar acerca de cada uma dessas etapas é tdo necessario quanto reforcar que as
bibliografias tiveram grande influéncia em nossas op¢des metodoldgicas, tanto no que concerne
a possibilidade de elevacdo da qualidade investigativa-formativa-educativa deste trabalho,
quanto para a contribuigdo nas ciéncias humanas e sociais, cuja finalidade maior se atenta este

estudo.

3.3.1 Demarcagcdo fisica e histdrica do contexto pesquisado

Por compreendermos que o contexto da pesquisa envolvia pessoas e lugares com historia,
valores e culturas diversas, complexas, ricas e significativas, buscamos descrever informagdes
importantes que justificaram a escolha pelo campo de investigagdo. O desenho do campo de
pesquisa foi a Regido Administrativa (RA) de Ceilandia/DF, e essa escolha ocorreu por dois
grandes motivos: porque a pesquisadora reside nessa cidade e por levarmos em conta tanto as

caracteristicas quanto os seus acontecimentos histéricos. Algumas informaces historicas e de
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densidade populacional foram pesquisadas nos sites de consulta publica do DF** e também em

trabalhos publicados que citaremos adiante.

Figura 3: Mapa das RegiGes Administrativas do DF, com destaque para Ceilandia/DF

ePlanallina

Fonte: <http://www.mapas-df.com/regioes.htm>

Quando a sua origem, Ceilandia é a nona RA do DF, fundada em 26 de margo de 1971, com
distancia de 26 quilometros de Brasilia. O prefixo “cei” refere-se a sigla da Campanha de
Erradicacdo das Invasbes. O sufixo “landia” significa terra, terreno, lugar (de land) em lingua
inglesa. A cidade foi dividida originalmente em trés grandes &reas: Ceilandia Norte, Ceilandia
Centro, Ceilandia Sul com a Guariroba. Na atualidade, é subdividida da seguinte forma:
Ceiléndia Sul, Guariroba, Ceilandia Norte, Ceilandia Centro, Setor O, Expansédo do Setor O,
Nova Ceilandia, P Sul, QNQ, QNR, Setor Industrial, Condominio Privé, Condominio Sol
Nascente e Condominio Por do Sol.

A respeito de Ceilandia/DF, ainda é importante saber:
e E a maior RA do DF, no que concerne ao contingente populacional — cerca de 600 mil
habitantes, o que pode ser significativo em termos de representatividade regional. E onde
esta concentrado 0 maior nimero de pessoas nordestinas do DF (registre-se que a
pesquisadora esta incluida porque é nordestina).

14 Disponivel em: <http://www.ceilandia.df.gov.br/>
<http://www.anuariododf.com.br/regioes-administrativas/ra-ix-ceilandia/>. Acesso em: 7 set. 2015.
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¢ Foi e ainda € a cidade que mais recebeu e recebe colaboragdo e incentivo em termos de
projetos para a EJA. Teve o privilégio de receber a visita de Paulo Freire em 1996.

e Recebeu o primeiro Decanato de Extensdo da UnB. Inaugurou um campus também da
UnB com o funcionamento dos cursos de Enfermagem, Farmécia, Fisioterapia, Gestdo
em Saude, Terapia Ocupacional e Fonoaudiologia.

e Foi onde aconteceu o primeiro projeto de alfabetizacdo de jovens e adultos do DF
denominado “Alfanumerizagdo que constitui-se como uma forma de compreender
criticamente o mundo, na qual a aprendizagem se déa pelo principio da descoberta e pela
insercdo na realidade” (REIS; RESES; VIEIRA, 2012, p. 540).

e Recebeu a sede do Centro de Educagdo Paulo Freire de Ceilandia (Cepafre), que
reconhecido por suas politicas formativas, em 2005, foi condecorado com a medalha
Paulo Freire (REIS; RESES; VIEIRA, 2012).

¢ Foi sede do Projeto Proeja-Transiarte, que é uma atividade com jovens e adultos, com o
objetivo de despertar-lhes a identidade cultural por meio da producdo artistica virtual
(REIS; CASTIONI; TELES, 2012).

A cidade possui uma rica trajetoria historica e cultural por sua singularidade, pelo aspecto
acolhedor de pessoas nordestinas, por causa de tais qualidades, essa pesquisadora sente-se
familiarizada e encontra representatividade em tantas situagGes de luta por uma vida mais digna

e mais humana.

3.3.1.1 A descoberta das riquezas da escola pela agéo pesquisante

Dentro de Ceilandia/DF, pretendiamos uma escola publica de grande porte para também
termos uma representatividade considerdvel quanto a modalidade EJA. Entdo, um colega que
cursou uma disciplina no doutorado comigo tinha o conhecimento de todas as escolas da
Regional de Ceilandia e fez a indicagdo daquela que atendia aos critérios que eu desejava para a
pesquisa. Assim, o colega Waldeck Batista dos Santos intermediou o contato com os gestores da
escola e eu fui conhecé-la de perto.

Os gestores ndo apenas apresentaram a escola como também autorizaram a divulgacéo do
nome da mesma neste trabalho, porque, segundo eles, a escola ja foi sede de outros projetos,
como o Transiarte, descrito anteriormente, em parceria com a UnB. Nesse cenario, 0s Unicos

nomes que foram substituidos para efeito de divulgacéo na pesquisa foram os das professoras, de
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modo a atender ao critério de confidencialidade dos nomes originais, conforme descrito no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A).

A escola esta localizada proxima & Administracdo de Ceilandia e oferece a modalidade de
EJA nos trés segmentos — do Ensino Fundamental ao Médio. Contudo, delimitamos como recorte
para a pesquisa 0 Ensino Fundamental menor que corresponde de 1% a 42 etapas/série, que 0
curriculo em movimento da Educagdo Bésica — da EJA (DISTRITO FEDERAL, 2014)

estabeleceu como de 1° 0 5° ano.

Figura 4: Mapa das escolas da Secretaria de Educacgéo do DF - Regional Ceilandia
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Fonte: Regional de Ensino de Ceilandia (2012).

O Centro de Ensino Médio 03 de Ceilandia foi criado em 12 de novembro de 1971, sob a
Portaria n® 003, de 12 de janeiro de 2004, SEDF. Esté localizado no seguinte endereco: QNM 13
Area Especial — Ceilandia Sul/DF. A época de sua criacio, foi denominado Centro de Ensino de
1° Grau; em 1977, foi Centro Interescolar n°® 01 e, no mesmo ano, meses depois, foi Centro
Educacional 03 de Ceilandia, até que, no ano 2000, a instituicdo passou a ofertar Ensino Médio e
EJA nos trés segmentos e, por isso, passou a ter a denominagdo atual: Centro de Ensino Médio
03 (CEM 03).

O Projeto Politico Pedagogico — PPP (DISTRITO FEDERAL, 2014) ja foi atualizado e
descreve o funcionamento da escola nos trés turnos, atendendo aos moradores da RA de

Ceilandia, do Setor O, Setor P, Expansdo, Recanto das Emas, Samambaia e também Aguas

Lindas/GO.
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A estrutura fisica atual da escola est4 organizada conforme a tabela a seguir.

Tabela 3: Estrutura fisica do Centro Educacional 03 de Ceilandia/DF

Ne | EsPACO Fisico | Ne || EsPAco Fisico

01 || Sala de professores || 01 || Sala de coordenagio

30 || Salas de aula || 01 || Mecanografia

01 | Auditério || 01 || Biblioteca

01 || Sala — laboratério de informética || 02 || Sala — laboratério de ciéncias

01 Sala de artes 01 Sala de Servico de Orientacdo
Educacional (SOE)

02 || Banheiros para professores | 02 || Banheiros para alunos(as)

01 | Sala do grémio (em formac&o) || 01 || Sala de ginastica

01 | Quadra poliesportiva coberta || 05 || Quadras de esporte

01 || Secretaria || 01 || Mecanografia — particular

01 || Sala de servidores || o1 || Cantina

01 | Sala de recurso || 01 || Lanchonete particular

02 | Banheiro no auditério || 01 || Depésito da cantina

03 || Camarins || 01 || Depésito material de expediente

01 || Sala de superviséo | 01 || Sala de expediente administrativo

01 | Sala de Direcéo || 01 || Sala da Banda Toque Especial

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico da escola CEM 03 (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 3-4).

De acordo com o PPP-2014, ocupam esse espaco 1.052 alunos(as) do Ensino Medio
(distribuidos nas trés séries) no turno matutino; 1.028 alunos(as) distribuidos(as) do seguinte
modo: em quatro turmas de 1° segmento, 12 turmas de 2° segmento e Sete turmas de 3°
segmento, no turno vespertino. Enquanto que no noturno s6 funciona o 3° segmento com 14
turmas.

A escola possui caracteristicas peculiares, porque oferta Ensino Médio e modalidade
EJA, também porque é a Unica de Ceilandia onde a modalidade funciona no turno diurno. No
que concerne ao espago fisico, a escola é ampla, arejada, com muitas &rvores, tem espaco de
recreacdo, ha rampas de acesso, piso rebaixado nas entradas das salas de aula, banheiros com
barras. Especificamente, as salas de aula estdo equipadas com quadros brancos a pincel e a giz,
as carteiras universitarias estdo sendo substituidas por mesas e cadeiras, as salas possuem ar-
condicionado e tem largura medindo 5,70 metros por 8,10 metros de comprimento.

Outra importante e valiosa caracteristica da escola é referente a gestdo escolar que €
articulada no que se refere a tomada decisdes sempre em favor do bem-estar da comunidade. Isso
foi percebido durante a inser¢do no campo de pesquisa em que pude perceber uma gestédo

democrética, com o respeito as opinides de professoras e alunos(as), com abertura para votagdes
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e com a valorizagdo de momentos culturais promovidos por todos os membros da escola. Além
disso, a gestdo sempre cuidou de repassar 0s avisos em caixa de som, no horério do intervalo das
aulas, a fim de que toda a escola tivesse 0 acesso & informacao e aos esclarecimentos acerca de
matricula, carteira estudantil, fardamento, eventos culturais, dias ndo letivos, eventos externos a
escola, colagdo de grau e semana de desenvolvimento de projetos que, no caso da EJA, séo 0s
seguintes: Feira de Ciéncias, Semana Cultural, Semana da Consciéncia Negra, Leitura e
producéo de textos.

Mais que espaco fisico, nossos lagos foram estreitados com as pessoas que enchem de
vida aquele lugar. O sentimento é de que néo € apenas o lugar que fui fazer pesquisa, € um lugar
de ampliacdo de saberes e de acolhimento. Esse acolhimento ja comegava com o porteiro Lincon
que todos os dias me recebia sempre bem humorado e desejava boa tarde, com um sorriso na
minha chegada e outro na saida, ao fim da tarde. Da mesma forma, foi a recepcéo sempre solicita
dos gestores Rogério e Divaldo e do agente administrativo Fernando.

Nesse contexto, marcaram profundamente minha vida pessoal e profissional
especialmente professoras e alunos(as) do primeiro segmento da EJA. Por isso, para apresenta-
los convido aos leitores para retornarmos ao dia 24 de margo de 2015, quando fui & escola CEM
03 conversar com 0s gestores, para falar da minha proposta e objetivos de pesquisa e pedir a
permissdo para desenvolver o trabalho na escola, o que me foi prontamente concedido.

Na ocasido, também solicitei ao gestor a autorizagdo e a concessdo de um tempo para
conversar com os professores do primeiro segmento da EJA. Nesse periodo, ainda ndo havia sido
nomeado nenhum coordenador pedagdgico para intermediar esse processo de convite e adesdo a
pesquisa, entdo, tudo foi tratado com os gestores — diretor-geral (Divaldo de Oliveira) e diretor

adjunto (Rogério Taveira). Estes autorizaram a divulgacdo de seus nomes e também da escola.

3.3.2 Na relagéo dialdgica fomo-nos constituindo participantes da pesquisa

Como em todo inicio de ano letivo, muitos(as) alunos(as) ainda ndo haviam realizado
suas matriculas, por isso resolvi conversar individualmente com cada professor do primeiro
segmento para compreender um pouco de sua realidade e j& perceber se tinham interesse em
participar da pesquisa. Essa estratégia foi fundamental porque cada dia estive com um ou dois
deles (dias 30 e 31 de margo; 1° e 2 de abril), cada um representava uma etapa de ensino (de 1% a
49) e, portanto, tinham expectativas diferentes.

Depois de descrever sucintamente a proposta da pesquisa de doutorado, solicitei que eles

agendassem uma data para que eu pudesse trazer em slides um panorama detalhado de como
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seria essa pesquisa e sO depois disso eles dariam a resposta de adesdo ou ndo. Eles ndo sd
concederam como também propuseram o dia 15 de abril de 2015, ap6s o intervalo (as 16h30),
justificando que, no dia de quarta-feira, todos os professores do 1° segmento estariam na escola.
Nos demais dias, sempre um deles estaria em momento de coordenagao.

Assim, pedi novamente a permissdo da gestéo e o diretor adjunto concedeu esse tempo,
reservou a sala de coordenagdo, disponibilizou o data show e convidou os demais professores
(incluindo de Lingua Portuguesa) para conhecerem a proposta de pesquisa. Adiantou que, caso
aceitassem participar, poderiamos marcar nossas formagdes conforme qualquer decisdo dos
professores porque sabia da importancia do projeto para o desenvolvimento profissional do
corpo docente. 1sso me encheu de alegria e esperanga de que pudéssemos realizar um trabalho
articulado, pois ndo é todo pesquisador que consegue esse apoio e essa abertura da gestdo da
escola que acredita no potencial formativo das atividades realizadas.

Conforme combinado, no encontro formal, dia 15 de abril de 2015, cheguei cedo na
escola e o diretor adjunto me acompanhou até a sala de coordenacéo, ja levando o data show.
Entdo, arrumei a sala para recepcionar os professores. A sala dispunha de uma mesa grande
rodeada de cadeiras, e para marcar cada assento cologuei uma rosa vermelha com uma
mensagem de Paulo Freire para acolher cada pessoa que estaria naquele encontro. Os professores
que denominamos de Jodo, Rita, Rosa e Rute chegaram e comentaram o clima harmonioso
daquela acolhida com rosas, expressaram estar se sentindo importante. Também levei impresso
um recorte do meu trabalho de qualificacdo que trata da contextualizagdo e influéncia dos
inéditos-viaveis na formacg&o de professores.

Aproveitei e perguntei se eles me autorizavam gravar aquele encontro — usando um
gravador de audio. Eles consentiram e assim iniciei o registro de nosso primeiro encontro formal
na escola. Apds acomodarem-se nas cadeiras, iniciei a conversa pedindo que acompanhassem a
leitura da mensagem extraida da obra Educacéo e Mudanga: “Quando o homem compreende a
sua realidade, pode levantar hipdteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solucdes.
Assim, pode transforma-la e o seu trabalho pode criar um mundo proprio, seu Eu e as suas
circunstancias” (FREIRE, 1979, p.30).

Comegarmos com a discussédo acerca do pensamento do autor foi intencional porque
trazia implicito o objetivo da pesquisa, qual seja, superar as situacBes-limite e constituir o0s
inéditos-vidveis, ou seja, tornar possivel e material as a¢des, mobilizar a praxis. E, assim como o
proprio nome sugere, ndo devemos pensar em Educacdo sem pensar nos processos de mudanca.
Falei sobre a importancia do nosso projeto que se importaria apenas de mostrar o potencial que

os professores do 1° segmento tém para aprender e ensinar Matematica.
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Pedi licenga para falar um pouco de minha histéria enquanto pessoa e enquanto
profissional. Falei de minha relagdo pessoal com a EJA, haja vista a condigdo do meu pai
enquanto pessoa desprovida de leitura e escrita e relatei o potencial dele enquanto trabalhador e
conhecedor de assuntos que a escola ndo faz articulagdo. Nesse momento, todos nos
emocionamos e os professores também entraram na historia porque tinham necessidade de falar
sobre o esforgo de seus pais para que eles estudassem.

Na sequéncia, retomei a fala e comecei a descri¢cdo da minha trajetéria com a EJA, desde
meu estagio de docéncia na graduacgdo e meu envolvimento com pesquisas nessa modalidade de
ensino. Todas essas experiéncias foram de encorajamento para continuar minha luta ética e
politica porque acredito no potencial que professores e alunos(as) tém de fazer historia e de se
inscrevem na histdria. Desenvolver com os professores esse projeto € manter viva a esperanga de
que o trabalho coletivo e formativo nos faz ter esperanga de que a transformacdo da realidade e
de nds mesmos € possivel.

Depois dessa fala inicial, perguntei se queriam perguntar algo sobre minha pessoa. Eles
acenaram com a cabeca afirmando que ndo. Entdo, iniciei a apresentacdo de outra pessoa de
fundamental importancia para meu trabalho, o meu orientador professor Cristiano Muniz. Entdo,
descrevi um pouco de sua trajetéria académica, falei sobre o compromisso dele com os
professores do DF e da parceria e dos encaminhamentos que ele dava a presente pesquisa. Muito
emocionada, relatei que, para ele me orientar nesta tese, ndo estava em jogo apenas o contrato
didatico assinado com a Pés-Graduagdo da Faculdade de Educacgdo da UnB, foi um ato solidario
de quem também acredita na EJA e um compromisso de amor e respeito pelos saberes daqueles
que, cada vez mais, se descobrem como seres matematicos.

Em seguida, pedi permissdo para iniciar a apresentacdo em slides, onde priorizei 0s
seguintes topicos: explicacdo dos inéditos-viaveis; justificativa do trabalho; inquietagbes para a
pesquisa; objetivos; bibliografia sucinta; proposta provisoria, aberta e negociavel da metodologia
de trabalho; eixos importantes para o estudo; algumas dificuldades da EJA j& percebidas em
trabalhos anteriores; os principios formativos da pesquisa; e as expectativas. Ao finalizar a
projecdo dos slides, perguntei se eles tinham duvidas e depois falei que a parte mais importante
do trabalho ainda n&o era a que apresentei. O lado mais significativo e importante era eles que
deveriam dizer, pois tratava-se do que os professores queriam que o projeto contribuisse, quais
suas expectativas acerca da proposta de trabalho.

Nesse primeiro encontro, o professor Jodo também se fez presente, seria a Unica reunido,
porque a aposentadoria dele (por tempo de servigo) ja estava prevista para o proximo dia 18 de

abril de 2015. Mesmo assim, ele quis participar para saber acerca do novo projeto e conversar
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sobre os tipos de pesquisas que j& apareceram na escola, mas que os pesquisadores ndo davam o
feedback para os professores. Segundo o professor, apareciam pessoas na escola, faziam
observacdo, entrevistas e depois ndo davam retorno da pesquisa. Entendi a fala dele como
“denuncia” de que alguns pesquisadores ja apareceram na escola e fizeram promessas, mas nao
cumpriram com 0s compromissos acordados com os professores.

Entdo, com respeito a esse posicionamento, reafirmei que nossa proposta de pesquisa era
com os professores e ndo sobre os professores, tal como propde a pesquisa participante. Falei que
nossas formacdes seriam na escola, conforme disponibilidade deles, porque ndo era um curso de
capacitacdo com certificado ao final, mas momentos formativos em que discutiriamos contetidos
do curriculo a fim de trabalharmos com atividades contextualizadas. Reafirmei que deixava em
aberto todas as tratativas quanto a dias e horarios das formagdes, também me dispus a estar na
escola todos os dias, caso sentissem necessidade.

Apresentei o termo de compromisso e perguntei se gostariam de pensar sobre a adesdo a
pesquisa para depois entregarem o documento assinado. Para minha surpresa e alegria, as trés
professoras aceitaram, assinaram logo o termo e me entregaram e, na ocasido, fizeram 0s
seguintes comentarios: “Estou sentindo que esse trabalho ndo € como os outros. Comecando
com a recepcdo que foi diferente” (JOAO); “No6s temos a necessidade da formacdo” (RUTE);
“Podemos comegar nossas formacdes ja na proxima quarta-feira, que é dia 22 de abril, depois
do feriado” (ROSA); “E mesmo, porque a quarta-feira é o dia em que todos nds estamos na
escola” (RITA).

Todas essas falas comoveram-me porque ndo pensei que o retorno deles seria tdo
imediato. Outra surpresa foi que uma das professoras de Lingua Portuguesa (Rosa) também
aceitou fazer parte do projeto e disse que, além de contribuir para o aprendizado de outra &rea do
conhecimento, também poderia articular os trabalhos desenvolvidos em sua turma pela
professora que ensina Matematica. Essa colocacdo s reforcou nosso desejo de desenvolver um
trabalho na perspectiva do letramento e da conexdo de saberes, valorizando o contexto social da
EJA a partir da resolucéo de problemas.

Como o professor Jodo aposentou em abril, no mesmo més abriram contrato temporario
para uma professora assumir a turma. Seu nome ficticio era Raquel e ela ficou conosco até julho
de 2015. No segundo semestre letivo, vieram mais duas professoras compor nosso grupo, sendo
uma de Lingua Portuguesa (Leitinho) e a outra de Matemaética (Fabi). A saber, os professores do
1° segmento fazem acordos acerca de quem vai ministrar Lingua Portuguesa ou Matemética em

cada semestre letivo. De certo modo, essa pratica faz com que a formagdo em Educagio
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Matemaética seja ainda mais necesséria, tendo em vista que as professoras tém experiéncia com
as duas disciplinas.

Pela descricéo j& pudemos notar que s6 ficamos com mulheres no grupo da pesquisa, por
iss0, a partir daqui vamos nos reportar sempre as professoras. Mas afinal, quem eram essas
professoras participantes da pesquisa? Quais formacbes académicas? Quanto tempo de
magistério e na EJA? Para responder a essas perguntas, fizemos o levantamento do perfil a partir
de um questionario individual (Apéndice B), que resumimos nos textos a seguir.

Rita nasceu em Taguatinga/DF, tem 46 anos, casada e tem dois filhos. Cursou Escola
Normal no Ensino Médio; graduada em Pedagogia (curso presencial, 2000-2004); especialista
em Ciéncias Sociais (curso presencial); tem 25 anos de magistério, sendo 14 anos s6 no primeiro
segmento da EJA. E concursada da Secretaria de Educacio do Distrito Federal e trabalha 20
horas na 12 etapa da EJA — turno vespertino do Centro de Ensino Médio (CEM) 03 com a
disciplina Matemética; e mais 20 horas na 12 etapa — turno noturno do Centro de Ensino
Fundamental (CEF) 02, ambas escolas em Ceilandia/DF.

Fabi nasceu em Brasilia/DF, tem 42 anos, casada e tem dois filhos. Cursou Escola
Normal de Ceilandia; graduada em Educacdo Fisica (curso presencial, 1996-2001); especialista
em Inclusdo e Educacdo especial (curso semipresencial); tem 23 anos de magistério, sendo 20
anos s6 no primeiro segmento da EJA. E concursada da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal. Trabalha 20 horas no primeiro segmento da EJA — turno vespertino da escola CEM 03
com a disciplina Matemética. No semestre anterior, ela ministrou aula de Lingua Portuguesa na
42 etapa. Nesse segundo semestre letivo, fez acordo com as demais professoras que ministraria
Matemaética na 3% e na 42 etapa, fazendo o revezamento com a professora Rute. Outras 20 horas
séo ministradas na 32 etapa — turno noturno do CEF 02.

Leitinho nasceu em Brasilia/DF, tem 41 anos, casada e tem trés filhos. Cursou Escola
Normal; graduada em Educacéo Fisica (curso presencial, 1988-1991); especialista em Educacéao
Especial e Inclusdo (curso presencial); tem 24 anos de magistério, sendo trés anos no primeiro
segmento da EJA. E concursada da Secretaria de Educacio do Distrito Federal e trabalha 20
horas na 32 etapa da EJA — turno vespertino do CEM 03 com a disciplina Lingua Portuguesa.

Rute nasceu em Brasilia/DF, tem 38 anos, casada, sem filhos. Néo cursou a Escola
Normal; graduada em Pedagogia (curso presencial, 1995-1998) e licenciada em Educagéo Fisica
(modalidade semipresencial, 2013-2015); especialista em Docéncia do Ensino Superior
(semipresencial) e em Educacdo Especial; tem 17 anos de magistério, sendo 15 anos no primeiro
segmento da EJA. E concursada da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e trabalha 20

horas na Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais e Deficientes (Apaed) de Ceilandia, no
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turno matutino. Outras 20 horas, no turno vespertino, sdo dedicadas ao ensino de Matematica no
1° segmento da EJA do CEM 03, na 22 etapa e reveza com a professora Fabi na 3% etapa.

Rosa nasceu em Brasilia/DF, tem 38 anos, solteira, sem filhos. Cursou Escola Normal;
graduada em Letras (presencial, 1994-1999); especialista em Direito Educacional (A distancia);
tem 20 anos de magistério, sendo 19 anos no primeiro segmento da EJA. E concursada da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e trabalha 20 horas na 3? etapa da EJA — turno
vespertino do CEM 03 com a disciplina Lingua Portuguesa; Outras 20 horas na 12 etapa — turno
noturno do CEF 02.

Raquel nasceu em Brasilia/DF, tem 37 anos, solteira e ndo tem filhos. Ndo cursou Escola
Normal; graduada em Letras (presencial, 2003-2007) e em Pedagogia (semipresencial, 2013-
2014). Sempre atuou como professora de contrato temporério, trabalhou um ano na EJA, sendo
que, no primeiro semestre letivo de 2015, assumiu a disciplina de Matematica na turma da 22
etapa que era do professor Jodo.

Apos a descricdo das professoras, é importante destacar que tivemos um grupo dindmico
e coeso com quatro professoras que ensinavam Matematica e duas de Lingua Portuguesa. Essa
composicdo nos rendeu uma producdo de grande valor, no que concerne a aprendizagem e ao
ensino de Matemaética, tendo em vista que compreendemos a ideia e agimos de acordo com a
perspectiva do Letramento, conforme descri¢des adiante.

O fato de todas as professoras serem naturais do Distrito Federal contribui para que
saibam um pouco mais da historia de como se organizaram as RAs, especialmente Ceilandia que
concentra muitos nordestinos. Como todas trabalham nessa cidade hd mais de uma década,
conhecem as historias, as necessidades e os anseios de alunos(as) que frequentam suas escolas.

Também é importante destacar que as trocas de disciplinas (Matemética e Lingua
Portuguesa) sao possiveis devido a maioria das professoras terem sido normalistas, a exce¢do se
d& com Rute e Raquel, mas ambas cursaram Pedagogia que as habilitam para trabalhar com
conteudos dos anos iniciais. Note-se que ndo estamos justificando que a formagcdo inicial prepara
0 professor para ministrar todas as disciplinas, mas de acordo com a legislagdo educacional, o
Curso Normal e o de Pedagogia habilitam profissionais para atuar nos primeiros anos de
escolaridade. As professoras de concurso efetivo que foram normalistas também cursaram uma
graduacdo presencial e todas possuem pds-graduacédo. Elas ndo trabalham com jornada ampliada.

Somado a isso, ressaltamos também a sintonia de trabalho, pois as professoras Rita, Rosa
e Fabi atuavam nas mesmas escolas e nos mesmos turnos: no CEM 03 no periodo vespertino e
no CEF 02 no turno noturno. Isso facilitou o trabalho coletivo e ampliou a extensdo do nosso

projeto, pois elas afirmaram que estavam levando as ideias e atividades para a outra escola e que
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tinham resultados muito animadores no que concerne & aprendizagem. Outro destaque é que
essas trés professoras ja possuem mais de uma década de experiéncia na EJA, que, segundo elas,
é uma realizag8o, porque as historias de luta dos(as) alunos(as) fazem valer a pena 0 empenho
pelo processo de ensino e aprendizagem.

Ndo podemos deixar de descrever as qualidades de todas as professoras do grupo: o
espirito de equipe, a solidariedade, o respeito as opinifes contrarias e ao momento da fala de
cada uma, a pontualidade, o compromisso com 0 nosso projeto, a prontiddo para definir o
cronograma de formacéo e os conteddos que seriam trabalhados, a divisdo de tarefas para
providenciar os materiais nas aulas, o engajamento pela prdpria aprendizagem, a preocupagao
com o aprendizado do aluno da EJA e a amorosidade para com essa modalidade.

Esse termo amorosidade foi uma categoria importante na tese de doutorado do professor
Renato Hilario dos Reis, e a esse respeito fez a seguinte afirmagio: “E o que chamo
amorosidade: o desenvolvimento dessa capacidade de escutar/ouvir/pensando o outro e
falar/pensando, levando em conta o outro que ouve/escuta” (REIS, 2000, p. 136). Em outras
palavras, ele se reportava aquela pessoa que era acolhida e que também acolhia. A esse respeito,
Freire afirmou que “sendo fundamento do dialogo, o amor €, também, didlogo” (FREIRE, 2011,
p.110) e adiante continuou frisando que “o amor € compromisso com 0s homens [...] o ato de
amor esta em comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertagdo. Mas, este compromisso,
porque é amoroso, é dialégico” (p.111).

Na perspectiva freireana, a escuta atenta e respeitosa € um ato de amor e de compromisso
com a vida dos sujeitos que se faz presente na Educacéo dial6gica, portanto, no didlogo. Nesse
sentido, a ternura, o acolhimento, o respeito, o desejo por compartilhar historias e aprendizagens
fez com que nos reportassemos aos alunos(as) da EJA como seres amorosos.

Estamos falando do mesmo “ser amoroso — ser de sentimento/amor” (REIS, 2011, p. 149)
que contribuiu para a construcdo de um contexto singular e plural de Educagéo na escola CEM
03. Esses seres amorosos eram 0s jovens, os adultos e os idosos aos quais nos afeicoamos e que
tiveram grande importancia no projeto, muito mais do que esperavamos. Por isso sentimos
necessidade de descrevé-los, inclusive porque serviram de orientacdo para nossas agdes, porque
estivemos comprometidos com a aprendizagem da Educacdo Matemética por todos o0s
participantes (diretos e indiretos) da pesquisa. Entdo, organizamos uma tabela para preenchermos

as informagdes dos(as) alunos(as) do primeiro segmento, conforme segue.



Tabela 4: Perfil pessoal dos(as) alunos(as) da 12 etapa da EJA

Perfil dos(as) alunos(as) da 12 etapa (2015.1)

Nome Idade | Naturalidade | Mora ha Estado | Quantos Qual sua Utiliza que Lere
quanto civil filhos? ocupacao transporte | escreve?
tempo no anterior e a paraira
DF (anos)? atual? escola?
AT 68 Ceara 49 Solteiro 4 Novacap/ Moto Né&o
Aposentado
FL 69 Bahia 41 Vilva 8 Do lar/ Onibus Néo
Aposentada
v 47 Bahia 5 Casada 5 Doméstica/ Onibus Néo
do lar
JF 67 Bahia 40 Casada 4 Servicos Onibus Sim
gerais/
aposentada
MA 61 Maranhéo 5 Solteira 8 Trabalhador Onibus Néo
arural/
aposentada
MD 42 Piaui 22 Casada 1 Servicos Onibus Sim
gerais/
do lar
RO 41 Bahia 30 Solteira 1 Domeéstica/ Nenhum Néo
do lar
VD 55 Bahia 23 Solteira 1 Doméstica/ Onibus Sim
do lar

Fonte: Levantamento realizado pela professora da 12 etapa.

Obs.: sdo oito alunos(as) frequentes na 12 etapa, sendo sete mulheres e nenhum jovem ou

adolescente. A turma é composta por adultos e idosos. Todos sdo nordestinos, sendo que dois

moram h4 cinco anos no DF e os demais j& residem h& mais de 20 anos. Os(as) alunos(as) que

se declararam solteiros ja foram casados. Todos tém filhos. A maioria desempenhou trabalhos

domésticos e servicos gerais e ja estd na condicdo de aposentado. A maioria depende de

transporte publico para ir & escola. Cinco dos oito ndo sabem ler ainda e s6 escrevem

copiando do quadro.



Tabela 5: Perfil pessoal dos(as) alunos(as) da 22 etapa da EJA
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Perfil dos(as) alunos(as) da 2?2 etapa (2015.1)

Nome Idade | Naturalidade | Mora ha Estado | Quantos Qual sua | Utiliza que Lere
quanto civil filhos? ocupacdo | transporte | escreve?
tempo no anteriorea | paraira
DF (anos)? atual? escola?
AL 54 Minas 35 Casada 3 Do lar Onibus Sim
Gerais
A 52 Ceara 42 Solteiro 1 Construcéo Onibus Sim
civil/
desempre-
gado
C 60 Bahia 40 Vilva 1 Vendedora Nenhum Sim
/
pensionista
CL 43 Piaui 27 Casada 3 Doméstica/ Onibus Sim
do lar
E 47 Maranhdo 38 Solteira 1 Vendedora Onibus Sim
/ esteticista
EV 61 Minas 20 Casada 5 Vendedora Nenhum Sim
Gerais / do lar
J 15 Brasilia 15 Solteira 0 Auxiliar de Onibus Sim
saldo/
estudante
M 69 Bahia 42 Viavo 0 Servente/ Nenhum Sim
aposentado
RD 19 Piaui 16 Solteiro 0 Estudante Onibus Sim
RO 57 Goias 30 Vilva 3 Doméstica/ Nenhum Nao
pensionista

Fonte: Levantamento realizado pela professora da 22 etapa.

Obs.: sdo dez alunos(as) frequentes na 22 etapa, sendo sete mulheres. Na turma, h4 uma jovem

e um adolescente. Seis sdo nordestinos. Todos residem ha mais de 15 anos no DF. Trés

adultos sdo casados e ha trés vilvos (aposentados e pensionistas). A maioria desempenhou

servicos de vendedor e de servente. A maioria usa 6nibus para ir & escola. Apenas um néao

sabe ler ainda e s6 escreve copiando do quadro.
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Perfil dos(as) alunos(as) da 32 etapa (2015.1

Nome Idade Naturalidade Mora ha Estado | Quantos Qual sua | Utiliza que Lere
quanto civil filhos? ocupacdo | transporte | escreve?
tempo no anteriorea | paraira
DF (anos)? atual? escola?
AM 65 Bahia 45 Vilva 4 Babé/ do Onibus Sim
lar
L 16 Brasilia 7 Solteiro 0 Estudante Nenhum Sim
MS 58 Bahia 35 Casada 4 Do lar Onibus Sim
P 72 Paraiba 50 Casado 7 Motorista Carro Escreve,
de 6nibus/ mas nao
aposentado 1é
R 75 Cearéd 49 Casado 9 Pedreiro/ Bicicle-ta | Escreve,
aposentado mas nao
lé
\Y 57 Paraiba 36 Solteiro 0 Cozinheiro Nenhum Escreve,
/ mas nao
aposentado 1é

Fonte: Levantamento realizado pela professora da 32 etapa.

Obs.: sdo seis alunos(as) frequentes na 32 etapa, sendo quatro homens e apenas um jovem. A

turma € composta por adultos e idosos. Apenas um aluno néo é nordestino, mas mora ha sete

anos no DF, enquanto os demais ja residem ha mais de 30 anos. Dois sdo solteiros e nunca

casaram. Os casados tém quatro ou mais filhos. Os que desenvolveram trabalhos de pedreiro,

cozinheiro, motorista jA estdo na condicdo de aposentados. Apenas dois dependem de

transporte publico para ir & escola. Interessante dado é que os homens mais idosos da turma

ndo sabem ler textos, mas leem palavras soltas e sd escrevem copiando do quadro.
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Tabela 7: Perfil pessoal dos(as) alunos(as) da 42 etapa da EJA

Perfil dos(as) alunos(as) da 42 etapa (2015.1)

Nome Idade | Naturalidade | Moraha | Estado | Quantos | Qualsua | Utilizaque Lere
quanto civil | filhos? | ocupacdo | transporte | escreve?
tempo no anteriorea | paraira
DF atual? escola?
(anos)?
AO 16 Piaui 1 Solteiro 0 Empacotad | Nenhum Sim
or
AD 50 Minas Gerais 36 Casada 5 Do lar Carro Sim
EN 39 Rio Grande 32 Casada 4 Comercian Onibus Sim
do Norte te

JE 23 Macapa 1 Casada 2 Vendedora Onibus Sim

JO 46 Piauf 28 Casado 3 Porteiro/ Onibus Sim
aposentado

Ml 15 Piauf 9 Solteira 0 Estudante Onibus Sim

MJ 81 Minas Gerais 55 Casada 2 Do lar/ Onibus Sim
aposentada

ML 15 Piauf 1 Solteira 0 Estudante Nenhum Sim

MO 44 Minas Gerais 30 Solteira 5 Do lar Onibus Sim

S 36 Bahia 8 Casada 3 Do lar Onibus Sim

VA 74 Minas Gerais 54 Solteira 0 Do lar/ Onibus Sim
aposentada

W 18 Brasilia 18 Solteiro 0 Estudante Nenhum Sim

Fonte: Levantamento realizado pela professora da 42 etapa.

Obs.: so 12 alunos(as) e a metade é de nordestinos e casados. S0 nove mulheres e a maioria
é do lar. O nimero de filhos varia entre dois a cinco. A maioria usa dnibus para ir a escola.

Todos sabem ler e escrever.



As informacdes acerca do perfil dos(as) alunos(as) da EJA reforcam as caracteristicas
que falamos anteriormente quanto & populagdo de Ceilandia que tem sua composicdo
basicamente de nordestinos. S&o pessoas que vieram para o Distrito Federal em busca de
emprego, mas que desenvolveram ou ainda desenvolvem trabalhos com baixos salarios e que
ndo depende de escolaridade (pedreiro, cozinheiro, servente, servigos gerais etc.).

O fato de dependerem de transporte publico para ir a escola € porque moram em
lugares que ndo sdo perto da escola. Ha pessoas que moram em Aguas Lindas/Goias e que
vem estudar nessa escola por causa da oferta de EJA no periodo vespertino, pois ndo é uma
prética em outras cidades do Brasil. A pesquisadora pode atestar, por exemplo, que as cidades
do Maranh&o e do Piaui so tém experiéncia de oferta dessa modalidade no turno noturno.

Da 1?2 & 3?2 etapas da modalidade EJA, a organizagdo dos(as) alunos(as) é basicamente
de adultos, e esse perfil ja havia sido antecipado pelas professoras, justificando que os adultos
e os idosos tém historias do tipo: j& aposentaram e agora tem tempo para estudar; os filhos ja
estdo casados e 0s netos auxiliam nas tarefas da escola; estudam durante o dia porque sair de
casa a noite € perigoso; tem desejo de aprender a ler e a escrever para ser independente. Essas
e outras motivagdes dos(as) alunos(as) foram confirmadas por eles(elas) na ocasido da roda de
conversa.

A 42 etapa tem um perfil diferenciado porque tem uma diversidade de faixa etaria,
assim é composta por adolescentes, jovens, adultos e idosos. Todavia também, ao final do ano
letivo, os mais jovens evadem da escola por causa do aumento da empregabilidade — das
contratacdes de final de ano. Entdo, no inicio do ano seguinte, esses alunos retornam a escola.

O levantamento desse perfil foi realizado no més de maio de 2015 porque, em marco,
ainda ha bastante aluno se matriculando, em abril j& se tem uma configuracéo das turmas, mas
em maio tivemos como acompanhar quais eram os(as) alunos(as) frequentes. No segundo
semestre de 2015, essas listas voltaram para as méos das professoras a fim de que analisassem
quantos alunos(as) ficaram retidos, os que evadiram e quais foram aprovados e seguiram para
outras etapas, continuando na escola.

Um dado interessante € que as professoras sabem o motivo do abandono a escola,
porque os(as) préprios(as) alunos(as) falam a respeito, 0 que demonstra a relacdo de amizade
e respeito entre docente e discente. O principal motivo da evasdo se d& quando o aluno precisa
mudar de RA ou porque conseguiu um emprego durante o dia. Todavia, nesse caso, ndo
permanecem na escola porque no turno matutino so é ofertado Ensino Médio e, no noturno, s6
Ensino Medio especifico da EJA. No geral, os(as) alunos(as) matriculados na 12 etapa

continuam seus estudos na escola e as professoras conseguem ver a evolugéo deles(as).
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Consideramos importante destacar que essas informagBes foram utilizadas também
para que pudéssemos pensar em agdes que atendessem a necessidade desse publico, por isso,
as atividades mateméticas foram contextualizadas e focadas na resolucdo de situacdes-
problemas, para que contribuisse com a aprendizagem significativa. Entdo, para avaliarmos se
nossas acdes estavam atendendo as expectativas do aluno da EJA, foi que, ao final do
semestre letivo, realizamos as rodas de conversa com adolescentes, jovens, adultos e idosos.

A cada dia, estivemos em uma das turmas para dialogarmos acerca das questdes
envolvendo a Educacdo Matematica. Nosso modo de proceder foi 0 mesmo em todas as
turmas: entramos na sala com a presenca da professora as 14h40, explicamos aos alunos(as) o
objetivo da entrevista, organizamos as cadeiras em circulo, pedimos autorizacdo para
gravacdo e, ao ter em maos o roteiro de entrevista (Apéndice C), inicidvamos o didlogo
abordando os seguintes pontos:

1) Motivo de estudarem na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

2) Relagdo com os(as) professores(as) e os(as) outros(as) alunos(as).

3) Convivio diario com a Matemaética

4) Opinido sobre a disciplina de Matematica e sugestdo de mudanca para a aula de
Matematica.

5) Assunto/contetdo que gostariam de aprender em Matematica.

Rodas de conversa:

Dia 22 de junho de 2015 (segunda-feira) — alunos(as) da 42 etapa (25min30seg de gravacéo)
Dia 23 de junho de 2015 (terca-feira) - alunos(as) da 22 etapa (38mind4seg de gravacao)
Dia 24 de junho de 2015 (quarta-feira) - alunos(as) da 12 etapa (19min20seg de gravacéo)
Dia 25 de junho de 2015 (quinta-feira) - alunos(as) da 3?2 etapa (29min34seg de gravagéao)

Apesar de o didlogo coletivo ter acontecido em etapas diferentes de ensino, 0s
discursos dos(as) alunos(as) tém muito em comum, por isso, agrupamos as falas nas
tematicas. Contudo, para facilitar a identificacdo das turmas do primeiro segmento, usamos na

transcricdo os seguintes marcadores:

» Alunos(as) da 12 etapa
% Alunos(as) da 22 etapa
0 Alunos(as) da 32 etapa

v" Alunos(as) da 4° etapa
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12 teméatica: motivo de estudar na EJA

>

>

RO (41 anos, baiana, solteira, 1 filho): A gente estuda porque a gente quer aprender.

MA (61 anos, maranhense, solteira, 8 filhos): Eu tive filhos e um marido enjoado e ai ndo
dava pra vir pra escola. Mas eu sempre quis estudar.

JF (67 anos, baiana, casada, 4 filhos): Eu vim estudar pra ficar mais sabida. Eu ja tinha
estudado antes e parava. Mas agora eu comecei e ndo vou parar mais porque quero
aprender mais.

MD (42 anos, piauiense, casada, 1 filho): Aprender é muito bom. Antes eu nem sabia ler.
Agora eu ndo olho s6 para o nimero do 6nibus ndo. Eu sei ler para onde o 6nibus vai.
Por isso que é bom aprender.

IV (47 anos, baiana, casada, 5 filhos): Eu ja tinha estudado em outra escola, mas foi
mesmo que nada. Eu s6 aprendi aqui. Comecei assinar o nome e comecei a aprender.

VD (55 anos, baiana, solteira, 1 filho): Eu vim estudar porque quero aprender. A vida
inteira eu fiquei trabalhando na casa dos outros e néo tive oportunidade. Entdo eu t
correndo atras agora. E vou continuar.

FL (69 anos, baiana, vilva, 8 filhos): Eu tenho tanta vontade de aprender, tanta vontade.
Mas eu t6 lutando pra aprender e eu tenho fé que vou aprender. Eu tive muitos filhos e
ninguém tem paciéncia de me ensinar, mas minha netinha sempre diz assim: vovo eu vou
te ensinar a tarefa.

AT (68 anos, cearense, solteiro, 4 filhos): Antes eu trabalhava de vigia a noite, entdo eu
néo tinha como estudar. Eu vim estudar porque agora eu to aposentado e tenho tempo e
a minha filha me deu a maior forca e procurou uma escola de dia para eu estudar. Ela
me matriculou e providenciou tudo. E agora eu t6 aqui pra aprender.

M (69 anos, baiano, viuvo, sem filhos): Eu estudei no Mobral. Depois estudei em outras
escolas e depois vim pra essa escola.

RO (57 anos, goiana, vilva, 3 filhos): Eu néo tive oportunidade de estudar quando era
nova porque trabalhava na roca. Depois que eu casei, ai veio familia e eu ndo estudei
nada na vida inteira. Ai resolvi que eu queria aprender, porque até pra pegar um 6nibus
eu pedia ajuda, eu ndo sabia assinar o nome. Agora eu aprendi. Eu sei anotar as coisas
sozinha e leio também. Eu aprendi né.

EV (61 anos, mineira, casada, 5 filhos): Meu Deus a minha vontade de aprender é tao
grande, tdo grande que vocé nem imagina. E tdo dificil pra vir pra escola, mas eu
enfrento e venho porque quero aprender.

C (60 anos, baiana, vitva, 1 filho): Eu tinha estudado antes e depois ndo vim mais pra
escola. Ai a professora ficava mandando recado pela minha amiga, sempre dizendo que
era pra eu vim pra escola, ai eu resolvi voltar pra aprender. Mas eu esquego de mais as
coisas.

AL (54 anos, mineira, casada, 3 filhos): Eu queria estudar porque uma pessoa sem
estudo é uma pessoa cega. Eu vim pra Brasilia e comecei a trabalhar na casa de uma



136

professora olhando o filho dela e achava bonito ela saber das coisas, ai eu me interessei
pra estudar. Comecei estudando naquele método de Paulo Freire, sabe. Ai eu comecei a
ler, mas demorei pra escrever direito. Mas se Deus quiser eu vou terminar o segundo
grau e vou morar la no Nordeste pra ensinar aquele povo que ndo sabe ler nem escrever.
Tem tanta gente |4 com vontade de aprender e ndo teve oportunidade.

CL (43 anos, piauiense, casada, 3 filhos): Eu tenho vontade de aprender e o meu filho me
da& a maior forga e diz pra eu ndo desistir. Mas é dificil pra mim porque meu marido fica
dizendo que gente velho ndo aprende. Mas meu filho disse que nédo é pra eu ligar pra
esses comentarios do pai dele e que é pra eu continuar. Meu filho ja é casado, mas me
liga e pergunta se fiz prova e fica dizendo pra eu néo tirar nota baixa.

E (47 anos, maranhense, solteira, 1 filho): Meu sonho é aprender. Eu me esforgo pra
aprender. Eu estou estudando desde o ano passado e parece que ainda ndo aprendi
nada. Eu quero ler tudo, porque quero deixar de ser cega. Mas eu ndo tenho tempo de
ficar treinando em casa porque 0s servigos de casa Sao muito.

J (15 anos, brasiliense, solteira e sem filhos): Eu sempre estudei, mas como eu ja morei
em tanto lugar, ai eu ficava mudando e ndo terminava os estudos. Eu tenho um irmao
que d& trabalho e faz umas coisas que ai, por causa dele, agente vive mudando de casa e
de lugar, sabe. E isso me prejudica porque eu ndo consigo ficar na escola. Mas eu ja
disse 14 em casa que eu quero e vou terminar meus estudos.

R (75 anos, cearense, casado, 9 filhos): Eu quero continuar estudando pra aprender e pra
fazer minhas coisas sozinho, resolver, anotar e aprender.

V (57 anos, paraibano, solteiro, sem filhos): Estamos com interesse de aprender. Eu néo
tive oportunidade de estudar na juventude. No meu tempo, 0 meu pai dizia que tinha era
de ir pra roga trabalhar porque o patréo so queria funcionario que desse lucro pra ele.
Mas quando fiquei rapaz eu ia pro Mobral e foi & que aprendi a assinar o0 nome. Mas s6
vim estudar de verdade pra aprender foi aqui nessa escola quando aposentei.

P (72 anos, paraibano, casado, 7 filhos): Eu fui pra escola, mas depois fiquei namorador
e comecei a me afastar dos estudos. Pelos meus pais eu teria até me formado, mas eu
mesmo foi que me desinteressei. Uns anos atras eu tive AVC e o médico disse que pra
melhorar a memdria era bom eu estudar. Entdo eu vim pro colégio porque o remedio pra
cabeca é estudar.

MS (58 anos, baiana, casada, 4 filhos): Meu sonho é aprender. Se no tempo que comecei
a estudar, se eu tivesse continuado, eu ja teria me formado, mas eu parei. E na minha
mocidade eu ndo estudei porque meu pai dizia que nos ia era aprender a fazer carta para
mandar para o namorado. Mas ndo era assim, nds queria era aprender. Hoje, 0 meu
sonho é ler a Biblia e entender.

AM (65 anos, baiana, vilva, 4 filhos): No meu tempo, eu era como 0s jovens de hoje que
ndo tava nem ai pros estudos. Muitas vezes, eu saia de casa pra escola e desviava o
caminho pra ir tomar banho nos rios e eu fazia isso porque os outros alunos ficavam
jogando piada em mim por causa do meu problema de vista. Eu tenho estrabismo. Hoje
ndo pode fazer isso, mas antigamente ndo tinha isso. Ai por isso eu ndo ia na escola. Mas
mudei de estado ai fui estudar. Depois de muito tempo eu encontrei essa escola de dia e
ai eu voltei a estudar porque a noite é muito perigoso pra sair de casa.
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EN (39 anos, norte-rio-grandense, casada, 4 filhos): Estudo para aprender. Eu casei
muito cedo e parei de estudar. Agora meus filhos estdo todos grandes e eu agora posso
estudar e aprender. Quero terminar o segundo grau que é meu objetivo, e devagarinho ir
terminando porque quero fazer faculdade que é meu sonho.

S (36 anos, baiana, casada, 3 filhos): O meu motivo € o mesmo da colega. Eu quero
aprender o que eu ndo tive como aprender antes, porque tive filho cedo e parei de
estudar. Entdo eu quero aproveitar essa oportunidade que eu estou tendo de aprender e
poder passar pra mais alguém que eu puder. Porque inclusive 14 na Igreja eu fico na
salinha com as criancas e a gente tem que ensinar, ndo é? Entéo, eu tenho que procurar
aprender, para passar pra elas também.

ML (15 anos, piauiense, solteira, sem filhos): Eu passei quatro anos sem estudar e me
arrependi. Agora resolvi voltar para aprender e eu quero continuar estudando.

JE (23 anos, macapaense, casada, 2 filhos): Eu voltei a estudar porque quero conseguir
um bom emprego. E eu quero aprender porque eu parei de estudar quando tinha 11
anos.

MO (44 anos, mineira, declarou-se solteira, 5 filhos): Eu tive muito incentivo para
estudar, mas era desinteressada. SO que agora eu vi € preciso estudar, por isso estou
aqui e vou continuar.

MJ (81 anos, mineira, casada, 2 filhos): Eu trabalhei nas casas dos outros até meus 30
anos, depois casei e tive filhos e eu ndo tive oportunidade. Agora ha quatro anos atras eu
comecei estudar aqui, mas parei porque adoeci. Ai, nesse ano, eu voltei, mas esqueci de
muita coisa porque eu ndo sou boa de aprendizagem ndo. Mas eu tento aprender e vou
continuar assim tentando, enquanto eu vida tiver vou continuar estudando.

AO (16 anos, piauiense, solteiro, sem filhos): Eu vim estudar porque quero terminar
meus estudos. Eu parei de estudar dois anos, mas agora eu nao pretendo parar nao.

MI (15 anos, piauiense, solteira, sem filhos): Ah, eu também foi falta de interesse. Eu
sempre parava de estudar no meio do ano. Eu morava longe da escola e fiquei nessa por
trés anos. Mas agora eu me interessei. Agora eu vou até o fim para aprender.

VA (74 anos, mineira, solteira — nunca casou nem teve filhos): Eu como sempre morei em
roca, ndo tinha como estudar. E meu pai morreu quando eu tinha 15 anos, ai minha mée
criou um monte de filhos sozinha e botou agente pra trabalhar. Depois fui trabalhar nas
casas e 0s patrdo ndo deixava eu sair. Tanto é que nem casei porque ninguém deixava eu
sair e ai como € que eu podia namorar? Ai quando eu vim embora pra Brasilia naquele
tempo eu fiz o Mobral e parei. E depois de muito tempo eu vim pra essa escola. Comecei
na 12 série e agora to aqui na 42 série. Mas eu sou ruim pra aprender. Eu pelejo 14 em
casa. Sento na mesa e fico tentando aprender. Mas parece que ndo entra nada na minha
cabeca. Eu gosto dessa escola aqui porque ndo é s6 estudo. Eu aprendi muito aqui e é
por isso que gosto daqui.

AD (50 anos, mineira, casada, 5 filhos): Eu voltei a estudar porque quero aprender
mesmo. Hoje ninguém consegue nada sem estudar.



v

138

W (18 anos, brasiliense, solteiro, sem filhos): La em casa ninguém nem se preocupa se eu
t0 estudando, mas eu quero ser gente e estou estudando.

22 tematica: relacdo com os(as) professores(as) e os(as) outros(as) alunos(as)

As falas foram coletivas e ndo conseguimos definir os protagonistas. Mas foram sé elogios.

A\

A\

A\

As professoras sdo muito boas. Elas sédo preocupadas com a gente.
Os colegas déo forca para a gente ndo desistir.
A gente pergunta pro colega e ai a gente ajuda uns aos outros.

A gente tem uma boa relagéo com as professoras e os colegas, mas o que faz com que eu
aprenda mesmo é a dedicacdo que eu tenho pra estudar.

As pessoas da sala de aula sdo uma familia e a gente se distrai.

A professora me desenvolveu muito e me ajudou muito. Ela dizia assim: Vocé tem que
aprender, porque vocé é inteligente e vocé tem que passar pra outra série.

As professoras d&o forga pra nos, pra aprendermos. Elas se esforgam.

E os colegas nos ajudam a abrir a mente, principalmente estudando com esses meninos
novos que tem a cabeca aberta.

As professoras s@o 6timas. E, se depender delas, n6s vamos estudar até na faculdade
porque elas tém paciéncia de ensinar.

Se fosse pra colocar no topo, nds iamos subir elas, porque elas s&o muito boas.
As professoras ajudam a gente. Elas querem que a gente aprenda de verdade.

E nossas colegas sdo muito companheiras. Tem gente que falta muito, mas a gente se
preocupa e diz para ndo desistir e que é pra continuar os estudos.

E a gente faz planos também para que a gente faca faculdade juntas.

E também a dona VA e dona MJ sdo um exemplo e incentivo pra nés que somos jovens.
Pra n6s ndo desistirmos de estudar.

32 tematica: convivio didrio com a Matematica

>
>
>
>
>

Nas compras, no troco, nos pagamentos de dividas.
No dinheiro, no calendario.

Marcar o horario de tomar o remédio.

Tem que olhar o nimero do 6nibus.

Eu sei a data de nascimento dos meus filhos, dos netos, dos meus irmdos. Isso tudo é
matematica porque tem numero.
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Quando comecgou aquele negdcio nos mercados de pedir CPF na nota. Ai eu ndo sabia o
CPF e toda hora tinha que tirar o documento pra conferir. Mas de tanto falar o niamero
eu aprendi. Agora eu sei de cabega.

Nas contas que precisamos pagar.
No supermercado — no prego dos alimentos.

No ntmero do dnibus porque é uma forma de ler mais rapido. Exemplo: Se eu for pegar
um dnibus, de longe eu ndo enxergo bem e daqui que eu leia o 6nibus ja passou.

No nimero do sapato e da calca que usamos.

Tudo tem nimero, na nossa casa, 0 CEP do endereco.

Os numeros do celular, o controle remoto da televis&o.

A gente ler os niumeros do extrato do banco.

Tudo que a gente vai resolver hoje é com senha que tem nimero.

Nos exames tem nlimero que sdo as taxas. Por exemplo, a taxa de colesterol.
Quando vocé faz um cadastro, pede nimero de identidade e de CPF.
Quando pega um 6nibus ou avido, vocé tem que ver qual o nimero da poltrona.
Pra usar micro-ondas e o forno pra marcar 0s minutos.

A matematica esta nas contas. Nas despesas de casa.

Nos trocos. Nas dividas.

Nos nossos salérios.

Nos horérios de tomar os nossos remedios. Na dosagem.

Nas receitas.

42 tematica: opinido sobre a disciplina de Mateméatica e sugestdo de mudanca para a
aula de Matematica

>
>
>
(o}

(o]

Eu acho bom, mas é dificil.

E dificil, mas é a que a gente mais precisa pra tudo na vida.

A gente precisa tanto da Matemética que ndo da pra mudar nada nos estudos.

A disciplina de Matematica € necessaria de mais que nao tem que mudar nada.

As aulas aqui ensinam a gente a fazer muitas contas. Mas conta de vezes é complicado.

Tem que ensinar direito o que € esse negdcio de “tomar emprestado”.
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A verdade é que a gente gosta mais de Matemética porque a professora fica na sala e
ajuda a gente. Ela ensina mesmo.

A gente gosta mais de Matematica porque na vida a gente tem que calcular tudo.

N&o tem nada pra mudar nas aulas de Matematica porque as atividades estdo melhores.

52 temética: assunto/contetido que gostariam de aprender em Matematica

>

Tem uma coisa que eu queria muito aprender que é aquele negdcio de “‘pegar
emprestado” nas contas de menos. Porque eu me enrolo toda nas contas de menos
quando tem que pedir emprestado.

As vezes, a gente fica com a cabeca l4 em casa, com um filho, um neto com problema, ai
fica dificil de concentrar aqui na aula. Mas se a gente perguntar de novo e o professor
repetir, ai a gente consegue. E assim vamos fazendo calculos e contas e vamos
aprendendo.

A gente quer aprender muito essas atividades que vocé esta fazendo com as professoras.
O que a gente mais precisa é fazer contas porque é o que a gente precisa o tempo todo.
A gente tem que aprender mais aquele negécio de ““vai um”.

O que a gente quer de verdade € aprender todas as contas. O que é mais necessario € as
contas de menos porque precisa “tomar emprestado”. E complicado esse negécio de
zero que vira dez, e o numero do lado que era nove e vira oito. E dificil entender isso.

E mesmo a de menos porgue como é que eu tenho um e preciso tirar trés e ai vira 11 pra
tirar os trés. Eita negdcio embaragado! Entdo tem que estudar muito, neé.

A gente precisa muito saber as operacdes. Mais mesmo é a multiplicacéo.

As contas que s@o importantes. Mas o que precisamos mesmo € saber aquelas coisas
assim: “‘se vocé tinha tanto no bolso, pagou tanto e tanto, com quanto ficou?””. Porque €
muita informacdo de uma vez, né.

Seria bom se a gente pudesse usar a calculadora, porque tabuada é dificil aprender.

Como j& haviamos sinalizado, optamos por agrupar as falas dos(as) alunos(as), por

alguns motivos: as falas tiveram muito em comum; as professoras fazem um revezamento nas

turmas — ensinam de 1% a 42 etapa; os(as) alunos(as) também mudam de turma a cada

semestre; realizamos um trabalho em que os conteltdos mateméticos eram 0s mesmos para

cada etapa, mudando apenas o grau de complexidade das a¢Oes desenvolvidas. Assim, quando

analisamos o didlogo dos(as) alunos(as), nos demos conta de que o planejamento de nossas

acOes estava no caminho certo.
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Algumas falas dos(as) alunos(as) nos marcaram muito no que concerne ao desejo de
aprender mais de nimeros e operacdes, principalmente por considerarem que no cotidiano
fazer contas faz parte da rotina. Na roda de conversa, no inicio, os(as) alunos(as) ficaram um
pouco timidos, mas estavam atentos & fala uns dos outros. Como estivemos juntos em muitas
aulas, ja os conhecia pelos nomes, entdo, ao iniciar uma fala, j& anotava a ordem de quem
estava falando, para, em momento posterior, transcrever a fala com a identificagéo.

A opcéo por escrever idade, naturalidade, estado civil e quantidade de filhos teve a
intencionalidade de situar o leitor quanto & origem daquele discurso, porque cada pessoa tem
uma histdria e uma motivacdo. Para Freire (1996, p. 136), “0 sujeito que se abre ao mundo e
aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em que se confirma como inquietacéo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Historia”.

Essa afirmacéo do autor podia ser confirmada naquela roda de conversa, em que cada
um que falava tinha uma singularidade e fazia transparecer emogdes, receios, encorajamento,
a tal ponto que, no decorrer da entrevista, houve momento em que todos falaram ao mesmo
tempo e ndo houve como transcrever esses trechos porque o dudio ficou prejudicado. Contudo
eles tinham desejo e necessidade de falar e levantavam-se da cadeira e esticavam 0 pescoco
como se quisessem alcancar o microfone (neste caso, o gravador de 4udio). Nas primeiras
colocacdes, observamos que a motivagdo deles(as) € aprender, mas fica clara a necessidade de
um aprendizado no presente, como explicitam: “quero aprender”; “aprender mais”; “comecei
a aprender”; “aprender é muito bom”.

Se tomarmos a mensagem das falas quando se reportam a relacdo com as professoras e
os(as) demais colegas de turma conseguimos reunir em duas grandes categorias: relagdo de
afeto e relagdo de solidariedade. O afeto se percebe nas falas: “as pessoas da sala s&o uma
familia mesmo”; “as professoras tém paciéncia”; “os(as) idosos(as) sdo um incentivo”; “a
gente se preocupa”. Configura-se uma relacdo de afeto em que estd em jogo o cuidado, a
protecdo como se tivesse parentesco familiar, o fato de se espelharem nos mais idosos(as)
como fazemos nas relagdes familiares. E neste mesmo sentido, a relagdo solidaria quando
surgem os discursos: “as professoras sdo preocupadas”; “os colegas d&o forga”; “a gente ajuda
uns aos outros”; “as colegas sdo muito companheiras”. Essas falas ratificam nossa
compreensdo de que a escola contribui para a formagdo humana e essas relagdes pessoais
ajudam na formacéo da pessoa, do seu carater ético, social-afetivo e politico.

Além disso, ao ter o momento da fala, os(as) alunos(as) apresentaram elementos
importantes no que concerne a relagdo com a matematica no cotidiano e as necessidades de se

estudar para compreender como esse campo do conhecimento funciona operacionalmente,
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social e culturalmente. Isso pode ser constatado se analisamos os discursos que se alternam
entre a dificuldade e a possibilidade, no movimento dialético do processo de aprendizagem e
do ensino, como explicitam quanto a Matematica: “é bom, mas é dificil”; “é necessaria”; “a
gente precisa tanto”; “a gente precisa pra tudo na vida”; “conta é complicado”; “pegar
emprestado”; “a gente gosta de matematica”.

Observamos que ao falar suas opinibes sobre a disciplina de Matematica ja
anunciavam 0s assuntos/conteidos, o que nos permite pontuar alguns elementos como a
necessidade de trabalhar com conceitos para compreender que “pegar emprestado” significa
pensar no valor relativo e ndo no valor absoluto daquele algarismo. Além disso, tem a questéo
do contexto, para viabilizar o entendimento para resolugéo da situacdo. Exemplo: Ter na
carteira 21 reais e precisar gastar 3,00 com a passagem de microdnibus (21 — 3), mas ter que
operar apenas com o0s algarismos em que se tem um na unidade do minuendo e precisaremos
recorrer as dezenas - usando uma dezena que somada com uma unidade, passa a se constituir
em 11 - para retirar as trés unidades do subtraendo. Além disso, 0 modo como aparece a
expressdo “pegar emprestado” ja sinaliza que o conceito pensado € s o de retirar (subtracéo),
e ndo se considera o de completar (adi¢do), embora esse seja mais utilizado no cotidiano.

A partir dessas discussdes, entendemos que fomos tomados por aquele sentimento de
que escolhemos o caminho certo para esse didlogo, uma entrevista com questes abertas,
porque os(as) alunos(as) tiveram a liberdade que talvez com outra metodologia ndo teria sido
possivel. Adolescentes, jovens, adultos(as) e idosos(as) queriam contar suas historias, suas
vitorias, seus sofrimentos, seus sonhos. Eles sentiam-se importantes no didlogo de escuta, de
igualdade e respeito aos seus saberes.

Vale por em relevo que muitos outros didlogos foram feitos com os(as) alunos(as) ao
longo do ano letivo, tanto na sala de aula como nos corredores, mas ndo trouxemos para este
trabalho porque, em nossa pesquisa, 0s protagonistas sdo as professoras da EJA. Desse modo,
quando fizermos o recorte da fala dos(as) alunos(as), faremos com base no diélogo
estabelecido com suas professoras, porque essa relacdo dialdgica é importante e necessaria. O
dialogo é um exercicio de escuta e de fala em que se trocam ideias acerca de temas polémicos
e complexos, além de possibilitar esclarecimentos em torno de conhecimentos que, as vezes,

julgamos comuns que possuem certa dialeticidade.



4 INEDITOS-VIAVEIS E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Todo amanha, porém, sobre o que se pensa

e para cuja realizacdo se luta, implica

necessariamente o sonho e a utopia.

N&o ha amanha sem projeto, sem sonho,

sem utopia, sem esperanca, sem o trabalho

de criagéo e desenvolvimento de possibilidades

que viabilizem a sua concretizacéo.

(FREIRE, Pedagogia dos sonhos possiveis, 2014, p. 77)

A pratica de investigacdo nos remete a possibilidade de realizacdo dos sonhos e do
devir utopico, movidos pela esperanga de que o amanhd e impreterivelmente o hoje seré (e é)
oportuno para “sonhar, estudar e criar” (momentos dos quais ja falamos). E o que nos projeta
enquanto ser que pensa e age na condigdo esperancosa de que mudar é possivel, mas ndo sem
sonho, sem encorajamento, sem enfrentamento, sem criatividade, sem trabalho coletivo para
concretizar e materializar aquilo que desejamos profusamente. A outra grande contribuicéo
dessa pratica investigativa é a potencialidade formativa dos envolvidos, porque permite uma
imersdo muito grande em leituras, estudos, discussdes e ampliacdo das préticas, por uma
construcdo da praxis.

Os momentos de sonhar, estudar e criar (FREITAS, 2001) foram marcadamente
importantes na relagdo com as professoras da pesquisa porque ndo foram segregados, ao
contrério, estiveram harmonizados na dinamicidade da acdo teorizada, em que buscamos a
ampliacdo do que temos entendido por Educacdo Matematica. Todos 0s nossos circulos de
investigacdo formativos foram de idas e vindas sobre a relagdo desse campo do saber com
outros campos (Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias da Natureza e Artes) que
denominamos conex&o de saberes, na perspectiva do letramento.

A obra Pedagogia dos Sonhos Possiveis, organizada por Nita Freire, traz textos
inéditos em que Paulo Freire “convida-nos a sonhar, a ousar e a lutar. A sonharmos sonhos
possiveis. A ousarmos para fazer possiveis 0s sonhos impossiveis de hoje. A lutarmos sempre
para a concretizagdo dos sonhos de transformag&o para um mundo melhor, mais justo” (NITA
FREIRE, 2014, p. 15-16). E com essa motivacdo que nos lancamos incansavelmente em
defesa de uma Educagdo com todos, para todos e por todos, com direito ao conhecimento
macro (geral, sem delimitacdes e sem separagoes).

Nesse sentido é que incluimos a Educagdo Matematica como um campo de
conhecimento que ndo ocorre em separado de outros conhecimentos e isolada naquela visdo

da Matemética como ato de dar respostas exatas. Pensamos e defendemos a ideia de que o ato
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de dar respostas corretas simplifica um processo que é, por natureza, complexo e dindmico,
pois acreditamos que essa resposta precisa considerar/aproveitar/valorizar diferentes
perspectivas que, por conseguinte, depende das experiéncias cotidianas, do contexto histérico

em que estamos inseridos e das relagdes sociais, se ndo tenderemos ao fracasso escolar.

O processo de explicacdo do fracasso escolar tem sido uma busca de culpados — o
aluno, que ndo tem capacidade; o professor que é mal remunerado; as secretarias de
educacdo, que ndo remuneram seus professores; as universidades, que ndo formam
bem o professor; o estudante universitario, que ndo aprendeu no secundario o que
deveria ter aprendido e agora ndo consegue aprender o que seus professores
universitarios lhe ensinam. Mas a crianca que aprende matematica na rua, o
cambista analfabeto que recolhe apostas, o mestre de obras treinado por seu pai,
todos eles sdo exemplos vivos de que nossas analises estdo incompletas, precisam
ser desafiadas, precisam ser desmanchadas e refeitas, se quisermos criar a verdadeira
escola aberta a todos, publica e gratuita, pela qual lutamos nas pracas publicas. Os
educadores, todos nos, precisamos ndo encontrar os culpados mas encontrar as
formas eficientes de ensino e aprendizagem em nossa sociedade. (NUNES,
CARRAHER; SCHLIEMANN, 2011, p. 37).

Em nosso trabalho, ndo buscamos os culpados pelo ndo saber, ao contrario, todas as
acdes de nossa pesquisa foram planejadas, especialmente para comegarmos uma relacdo de
confianca mutua, de respeito ao trabalho que realizamos e ao conhecimento que os alunos ja
apresentavam. Uma marca fundamental nessa relagcdo de pesquisa foi principalmente a
cumplicidade, porque nos envolvemos em um processo dial6gico de busca por um objetivo
comum: a ampliacdo da énfase na Educacdo Matemética. No entanto, para isso, buscamos
dialogar com as professoras acerca de quem eram os alunos do primeiro segmento, qual a
relagdo com o ensino e a aprendizagem, as expectativas, 0os sonhos que envolvem a

modalidade. Nossa conversa desenvolve-se a partir das questdes retrodescritas.

Rejane: Os alunos da EJA tém um perfil, fale sobre quem sdo os alunos de vocés.
Rute: S&o alunos que tém faixa etaria que comega dos 15 anos até mais de 80 anos.
Rita: A minha turma é a que tem mais mulheres e idosas.

Rosa: S@o classes bem heterogéneas. E atividades laborais dos alunos séo bastante
diversificadas. Na minha turma, h& ambulante, empregada doméstica, cozinheiro,
aposentados.

Rejane: Falem sobre a quantidade de alunos nas turmas e como se da a relagao com eles.

Rosa: S&o poucos alunos na minha turma, sdo 11 frequentes na 32 etapa. E isso € bom porque
como as classes sdo bem heterogéneas fica bem mais complicado se tiver mais alunos.

Rita: Se bem que nds queremos um pouquinho a mais de alunos para ndo acabarem com o
segmento.

Rute: E é bom um numero pequeno de alunos porque a gente consegue DAR MAIS
ATENGCAO a cada um.
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Rejane: Essa mistura de faixa etaria serve de estimulo ou atrapalha a aprendizagem?

Rosa: Essa experiéncia tem sido muito INTERESSANTE na atualidade. Mas, em outros
tempos, jé foi complicado pelo fato dos alunos mais jovens serem mais elétricos enquanto que
muitos senhores e senhoras mais idosos ndo toleravam o comportamento dos mais jovens e ai
surgiam algumas situacdes chatas que nds professoras tinhamos que tentar resolver. Mas
isso foi superado. Atualmente, os mais idosos INTERAGEM bem com os mais jovens e até
APRENDEM um linguajar diferente. Tem sido gostoso.

Rute: Essa diversidade ajuda nas trocas e na aprendizagem sim.
Rejane: O primeiro segmento, ao longo do tempo, tem esvaziado de alunos?

Rute: Geralmente a gente tem um esvaziamento maior € no segundo semestre do ano. Mas
principalmente na 42 etapa e, na verdade, a partir de outubro em diante porque as lojas véo
contratando para o final de ano.

Rosa: Os motivos da evasdo na EJA sdo os mais diversos possiveis: é volta a terra natal, €
problema de saide familiar, é também essa questdo do trabalho. Entdo a pessoa nédo pode
olhar cruamente e sé simplificar: onde nds falhamos, onde a escola falhou, onde aquela
professora falhou. Opa, espere 14, é preciso estudar com cuidado cada caso, pois n6s que
estamos em sala de aula sabemos quantos sairam porque encontraram trabalho, quantos que
tiveram que dar assisténcia familiar, quantos que sofreram um assalto no caminho e néo
retornaram mais com medo da violéncia, muitos moram em locais que a parada de onibus
fica tdo longe, tudo isso. [...]. Ai vem alguém aqui e pega 0s nomes e nimeros da evasdo e ai
depois vao ler aqueles dados de uma forma totalmente fora da realidade, e ai vai passar uma
informagéo errada.

Rejane: Quais sdo os motivos de os alunos estudarem aqui nessa escola e no turno
vespertino?

Rute: Tem muitos que estudam aqui no vespertino porque ndo podem se ausentar de casa a
noite, por medo da violéncia, ou no caso de algumas senhoras, os maridos nao deixam que
elas saiam de casa a noite.

Rosa: Alguns alunos também trabalham a noite. N6s temos alunos que sdo vigilantes e
porteiros.

Rute: E eles vém pra escola porque querem continuar os estudos, para fazer uma faculdade,
mas também tém aqueles que s6 QUEREM REALIZACAO PESSOAL, porque ndo puderam
estudar quando jovens.

Rosa: Tem gente que acha que é s6 aprender a ler e a escrever e a resolver as quatro
operacgBes. Se bem que o tempo é muito escasso para ensinarmos além disso. Mas muitos
SONHAM em cursar uma faculdade, tem gente que fala em passar um concurso publico, tem
alguns que vém pra escola pra REALIZAR UMA TERAPIA ocupacional. Muitos melhoram de
saude, controlam a pressdo arterial. A ESCOLA CUMPRE TAMBEM ESSE PAPEL DE
SOCIALIZACAO.

Rita: Muitas senhoras falam que vém pra escola pra néo ficar em casa sozinha.

Rute: Nos temos muitas alunas que séo vilvas, mas também tém umas que dizem que vém
estudar PORQUE PRECISAM ENSINAR AS TAREFAS DE ESCOLA PARA OS FILHOS e
dizem: ““se eu ndo aprender, daqui uns dias eu ndo vou mais conseguir ensinar meu filho,
porque ele ja vai estar numa série mais avancada do que a minha”. E o que muitas falam.
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Rejane: E em relagdo aos alunos, falem se eles tém alguma preferéncia por disciplina ou
matéria.

Rute: Geralmente eles tém mais AFINIDADE, ou SIMPATIZAM mais com a Matematica, até
porque eles ainda estdo sendo alfabetizados, no caso da minha turma que é como se eles
ainda estivessem em nivel de alfabetizacdo mesmo. Entdo, a Matematica, 0s nimeros é mais
facil deles identificarem e conhecerem. As vezes, eles ndo sabem interpretar um problema,
mas se nés fizermos a leitura explicando [..] essa questdo numérica, eles tém mais
FACILIDADE, na verdade, AFINIDADE.

Rosa: Alguns alunos tém dificuldade na leitura e na escrita, entdo, essa é uma dificuldade
para trabalharmos. Mas a Matemética eles tém mais AFINIDADE porque faz parte do
cotidiano deles. E eles QUEREM APRENDER até para ninguém “‘passar a perna” neles
como um troco na rua. Na verdade, as proprias brincadeiras desde a infancia incentivam
muito as questes matematicas. Mas também tém alunos que conseguem vencer 0S
obstaculos, enquanto que outros criam uma ojeriza a disciplina e ai acabam criando um
bloqueio muito forte.

Rute: Eu pensei que a gente podia fazer algo diferente para trabalhar com os alunos. N&o
pensei de vocé trazer pronto. Pensei de nds construirmos juntos, porque os alunos gostam
mais da Matematica, porque eles ttm mais AFINIDADE com o numero. [...] De um jeito ou
de outro, eles lidam com os nimeros no dia a dia, falam o nimero do documento, vdo ao
supermercado e tem que pagar contas e receber troco. Mas também eles acham importante a
leitura. Alguns até falam que querem aprender a ler, para ler a Biblia, principalmente as
alunas mais idosas. Outros querem tirar a carteira de habilitacdo, também tém os que dizem:
““eu quero saber pegar um Onibus direito™.

Rita: NOs queremos que nosso grupo de pesquisa se amplie para que o primeiro segmento
néo feche.

Rosa: A gente sempre faz faixas falando das matriculas abertas. E fazemos isso independente
da Secretaria de Educagéo, porque nds queremos que 0 primeiro segmento continue.

Destacamos 0s enunciados dar mais atengéo, interessante, interagem que surgiram
nas falas das professoras quando se reportaram aos alunos, & composicdo das turmas e a
relacdo que mantém com eles. Podemos perceber como h& afeto, cuidado e compromisso
envolvido, portanto, preocupagdo com o processo de aprender e ensinar. A concepgéo de que
os alunos também podem aprender uns com os outros, inclusive, afirmam que a diversidade
auxilia nas trocas de experiéncias e aprendizagens.

As professoras também sairam em defesa da modalidade, pois, quando provocamos
para que falassem do esvaziamento na EJA, um discurso critico e politico foi adotado pela
professora Rosa, afirmando que cada professora sabe de perto os motivos de os alunos
deixarem de frequentar as aulas. Desse modo, ela posicionou-se contréria as leituras
enviesadas que algumas pessoas fazem sobre o nimero de ndo frequentes e comegam a busca
implacavel dos culpados pela evasdo, o que, em sua concepgdo, ndo passa de um grande

equivoco. A professora imprime uma fala que, além de critica, foi também um desabafo
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carregado de intencionalidade politica, em que se viu oportunizada de denunciar uma falsa
realidade, corrompida pela leitura superficial de um contexto.

Quanto & escolha dos alunos pela escola, as professoras falaram dos sonhos que
moviam os alunos, da realizacdo pessoal e da terapia, porque a escola cumpre o papel de
socializagdo. Além da funcdo educacional que é formar para a vida pessoal, social e
profissional, a escola é vista, por alunos e professores, como lugar de aprendizagem e isso €
percebido quando as alunas falam que estudam porque precisam ensinar os filhos. Entdo, mais
uma vez percebemos a “boniteza” e a forga que a educagdo-formacdo tem dentro dos
processos de aprendizagem dos alunos, o quanto esses agentes do saber (professores e alunos)
tém confianca e esperanca no papel social-politico-educacional da escola.

No que se refere ao processo de aprendizagem, as professoras destacaram que 0S
alunos simpatizam e tém uma relacdo de afinidade e facilidade com a Matemética. Essas
palavras estdo carregadas de uma forca emocional, porque se referem a familiaridade dos
alunos com os nimeros que complementam a rotina pessoal e, por isso, sdo mais facies de
conhecer e dominar. Além disso, remetem aos valores defendidos por D’ Ambrdsio (1993) os
quais ja descrevemos anteriormente, acerca do valor utilitario, cultural, social, formativo e o
valor estético da Matematica.

Mas afinal de contas, porque precisamos estudar Matemética? Essa foi a primeira de
vérias provocagdes que lancamos em nossas formacdes e todas elas foram intencionais porque
visava desestabilizar as participantes, de modo a pensar e a agir em prol de uma “Matemética
viva” e articulada com nosso cotidiano. Dessa provocagdo, regada a muita discussdo e
contribuicdo, chegamos a um consenso que ndo chamamos de resposta, mas de
direcionamento para nossas agoes: estudamos Matematica para resolver as situagdes-problema
que, em primeiro plano, aparecem em nosso cotidiano e, em segundo, ocorrem no
conhecimento escolarizado. Mas o que entéo entendemos por situagdes-problema?

Essa foi outra discussdo que ndo poderiamos deixar de fazer e chegamos a mais um

entendimento coletivo em que ndo se pode confundir com problema matemético que se

resume a passar um exercicio de fixagdo para treinos de respostas corretas. Entendemos que

trabalhar situacdo-problema se refere a “estar mobilizando diferentes contelidos matematicos

num mesmo espaco e de forma articulada, o que deve gerar na escola e no curriculo uma nova
visdo da mateméatica” (MUNIZ, 2009, p. 112). Foi com esse compromisso que
pedagogicamente organizamos, em coletividade, todas as acOes desse projeto investigativo,
aproveitando também para valorizar aquelas situacBes presentes nos contextos socioculturais

exteriores a escola.
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Com relagdo a resolver situagOes-problema, precisamos despertar a autonomia, a
autoestima e a autoconfiangca em nos professores e consequentemente nos nossos alunos. Foi
com essa motivacdo que trabalhamos com a Educacdo Matemaética dentro dos anos iniciais da
EJA, porque apostamos na construgdo desse espaco em que professores e alunos podem se
expor, refletir-agir e compartilhar diversos modos de fazer matematica, sem receios, sem
ponderacdes, mas arriscando-se na constru¢do de caminhos que valorizam o conhecimento
matematico, mais expressamente que promova a aprendizagem significativa.

A resolucéo da situacdo-problema ndo estd definida como contetudo obrigatério do
curriculo escolar, contudo é a estratégia mais contributiva em termos de promover uma
aprendizagem que tenha significado para o aluno adolescente, jovem, adulto e idoso. A
diversidade delas também pode promover a diversidade de resolugdes, se pensarmos que cada
pessoa tem um procedimento diferente para perceber, refletir, interpretar e resolver as
situacBes que interpde suas vidas. E nessa perspectiva que analisamos as a¢es ocorridas em

nosso processo de investigagao.

4.1 Mobilizar e gerar conhecimentos: privilégios da Teoria dos Campos Conceituais?

Nossa linha de pensamento vai convergindo com a teoria de autores ja apresentados
neste trabalho, quais sejam Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (2009) e
Aprendizagem significativa de Ausubel (1968), Moreira e Masini (2001) e Moreira (2015),
especialmente por dois motivos: que a resolugéo de situagBes-problema ndo ocorre apenas
com registro do algoritmo formal; que a leitura interpretativa, a resolucéo e a sua validagéo
dependem de como cada pessoa vivenciou certas situagdes no seu cotidiano.

A potencialidade apresentada por professores e alunos no trato com a Matemaética €
em decorréncia da visualizacdo da Matematica no cotidiano, nos meios de comunicacgao, nos
empregos, na administracdo de doses de medicamentos, na lista de compras alimenticia, nas
despesas mensais, no recorte temporal. Por esses motivos, para estudarmos Educagio
Matematica, precisamos considerar sua existéncia nos mais variados espagos e contextos
como: comércio, jogos (loteria, por exemplo), prestacdo de servigos, pagamento de impostos,
economia e nas demais reas do saber. Sua importancia é devido as experiéncias de fazer
célculo mental, estimar o tempo, ter nogcdo de espago, conhecer medidas arbitrarias que
permite a tomada de decisdes e até de prever acontecimentos. Todos esses conhecimentos 0s
alunos de EJA ja trazem para a escola e ao professor cabe a ampliacdo desses. Foi por termos

ciéncia disso que fizemos levantamento do perfil dos alunos, a fim de trabalharmos questdes
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que partissem da analise do cotidiano para a escola, por esse motivo, nossa primeira
provocacao foi para trabalharmos com o sistema monetario brasileiro.

No contexto social as pessoas manipulam cédulas e moedas, cheques e cartdo de
crédito, faturas, extratos bancérios, promissdrias e recibos, nas relacbes de compra e venda,
divida e troco, recebimento de salério e pagamento de impostos, composi¢do e decomposicéo
de valores, e essa é a razdo principal para nossa opcdo de trabalharmos esse bloco de
contetdo. Contudo nossa primeira intencdo era fazer com que as professoras pudessem se dar
conta das possibilidades, haja vista que sinalizaram a falta de tempo como obstaculo para
trabalhar todos os conteudos e que a prioridade era o ensino das operacdes.

Buscamos desenvolver atividades e agGes que promovessem o desenvolvimento
matematico de jovens, adultos e idosos no que concerne a interpretacdo e ao levantamento de
hipoteses que pudessem ser validadas ou refutadas. Para isso, ndo se podiamos negar o
momento da experiéncia, da ousadia para se tentar acertar ou cometer equivocos. Sem correr
riscos nao se pode construir conhecimentos e constituir inéditos-vidveis.

Vale ressaltar que, de acordo com o Curriculo em Movimento para a EJA (DISTRITO
FEDERAL, 2014) — documento elaborado para contribuir com o desenvolvimento da
modalidade — até a 42 etapa do primeiro segmento, os alunos precisam estudar os seguintes
contelldos matematicos: nimeros naturais; sistema de numeracao decimal; nimeros racionais:
sistema de numeracdo decimal; representacdo fracionaria; adicdo e subtracdo com: nlimeros
naturais e nimeros decimais; multiplicacdo e divisdo; sistema monetario brasileiro; tempo;
temperatura; comprimento; capacidade; massa; superficie; geometria: das formas e
representacdes; da orientagdo e deslocamento; medidas e proporcdes; estatistica: dados;
gréficos e media aritmética.

O problema ndo reside nessa lista de conteildos, mas na interpretacdo que se faz de que
cada um deles representa um universo isolado do conhecimento, e foi nesse sentido que as
professoras apontaram como situacéo-limite a priorizacdo de alguns conteidos em detrimento
da quantidade de dias letivos para cada etapa de ensino. Para elas, seria impossivel trabalhar
todos os conteudos, tal como dispunha no curriculo, haja vista que o funcionamento da EJA
ocorre com base na semestralidade, ou seja, cada semestre & correspondente a uma
etapa/série. Isso implica que, enquanto outros alunos usam o ano letivo para cursar uma série
(um ano completo de estudo), o da modalidade EJA cursa duas séries durante um ano letivo.

Tomados por essa provocacéo, frente a situacdo-limite referente ao tempo cronolégico

da aula versus contetdos foi que propusemos realizar um trabalho amparado na conexao de

saberes. Isto é, construir estratégias de ensino que utilizasse de conhecimentos envolvendo,
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por exemplo, geometria, sistema de medidas, tratamento da informagéo e operacdes. Essa
experiéncia tem apresentado resultados satisfatorios em termos de aprendizagem matematica
e, por esses resultados poderia indicar uma possibilidade de trabalhar os conte(idos na EJA.
Vale ressaltar que todas as atividades pensadas para a EJA, antes de serem levadas
para a sala de aula, foram estudadas, vivenciadas pelas professoras, discutidas e redesenhadas
para a realidade de cada turma. Respeitamos os tempos de aprendizagem dos educandos, seus
contextos de interesse e necessidades socioculturais e humanas de aprendizagem, para

potenciar suas leituras de mundo e agGes transformadoras.

4.2 Diversas situac0es, variados conceitos: construindo aprendizagens significativas

Para nossa primeira experiéncia de formagdo, tomamos como referéncia a fala dos
alunos (na roda de conversa) e também a das professoras quando apontaram que o principal
conteldo a ser estudado em Matematica é o de operagdes. Por outro lado, sinalizam as
primeiras situacdes-limite que concerne na “impossibilidade de trabalhar outros contetdos
matematicos por causa do tempo curto”. Entdo, pensamos que um bloco de contetdo inicial
para estabelecer uma rede de relagdes e conexdes matematicas poderia ser o sistema
monetario brasileiro, tal como passamos a descric&o.

Nossa fonte de pesquisa foi o site do Banco Central do Brasil (BCB) do qual tiramos
todas as informagdes necessarias para iniciarmos as provocagdes nos circulos de investigacéo
formativos que tiveram, em seu cerne, a valorizacdo do didlogo para comunicar, aprender,
ensinar em um movimento que é dialdgico e dialético. Ou seja, aproximamos contelidos
aparentemente diferentes, que, na perspectiva do letramento, se tornaram um conjunto de
conhecimentos valiosos e necessarios na vida cotidiana.

A titulo de provocacéo, perguntamos as professoras se sabiam lidar bem com dinheiro,
pagamentos, trocos, descontos. Conheciam bem as notas? Confundiram alguma vez as
cédulas? Cada uma tivera uma historia para contar sobre o uso do dinheiro, pois conheciam as
notas, mas ja confundiram duas cédulas, ndo por conta dos valores, mas das cores: a de dois
reais com a de cem reais. Mas isso era apenas o inicio de nossa discussdo que pretendia
comegar pelo conhecimento que vem da vivéncia e amplié-lo até chegar nas operagdes.

Depois dessa conversa inicial, pegamos envelopes fechados contendo cédulas de
dinheiro, espalhamos sobre a mesa que estdvamos (pesquisadora e professoras) ao redor.
Disponibilizamos papel em branco com pincel. Prosseguimos com as provocacdes: quantas e

quais sdo as cédulas? E quantas sdo as moedas de metal? Quanto as cédulas, ja perceberam o
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que tem impresso em seu reverso e N0 anverso? Ja associaram as cores aos respectivos valores
monetarios brasileiros? O interessante dessas questdes é que exigia um exercicio mental de
buscar na memoria esses elementos, porque, nesse primeiro momento, as cédulas ndo estavam
a mostra.

Algumas respostas foram surgindo como: “tem nota de dez e de cinco”; “tenho uma
onga no bolso”, se referindo & cédula de cinquenta reais. E com a ajuda mutua foram
resgatando na mente as informagdes acerca das notas, mas ndo lembravam o bicho estampado
na cédula de cem reais. E 0 mais interessante foi quando essa atividade foi desenvolvida na
sala de aula com os alunos, pois, quando um dos alunos falou “tenho uma azulzinha” se
referindo a nota de cem reais, a professora fez a seguinte intervencdo: “tem outra cédula de
cor azul?”. Entdo os alunos se olharam como quem procura a resposta. Essa agdo de se
entreolharem constituiram pistas de que estes estavam procurando encontrar coletivamente a
resposta, construir o conhecimento. E como as respostas foram dubias (s6 tem uma nota na
opinido de alguns), a professora seguiu com a atividade para depois retomar essa curiosidade.

Foi solicitado que eles escrevessem, nas folhas em branco, os valores das cédulas que
conheciam e as colocassem em ordem crescente sobre a mesa. Escreveram os valores 2, 5, 10,
20, 50 e 100. Entdo perguntamos se a grafia simbolizando dinheiro era apenas com o
algarismo sozinho. Elas pegaram os papéis e inseriram as virgulas, sem o simbolo do real.
Voltamos a perguntar se ja haviam se confundido com alguma cédula. E foram muitos casos
contados de troca da nota de R$ 2,00 com a de R$ 100,00 e o motivo também foi 0 mesmo: a
cor da cédula que € azul, pois, apesar dos tamanhos diferentes, se as notas ja forem velhas, e
se estiverem dobradas, fica dificil identifica-las, a ndo ser que esteja visivel o algarismo. Aqui
coube nossa intervengdo novamente para informar que as duas notas possuem cores
aparentemente iguais, mas, com pequena diferenca, e deveriam ser observadas no momento
oportuno, ou seja, quando tirassemos dos envelopes.

Prosseguimos com indagagdes para que relembrassem os bichos (animais) estampados
nas cédulas. Todavia essa parte foi dificil de lembrar, entdo, pegamos as ilustragdes dos
bichos e deixamos em um lado da mesa para que elas colocassem embaixo do algarismo que
representava 0 valor das respectivas notas. Vale destacar que todas essas etapas foram
repetidas com os alunos em cada sala de aula, mas nossa descricdo neste trabalho serd feita
basicamente da reflexdo, das atitudes, da postura investigativa das professoras quando
sentindo a Matematica se viram rompendo os obstaculos e criando inéditos-viaveis.

Essa etapa foi demorada e negociada entre elas, enquanto observavamos o dialogo, o

olhar inquieto, a mdo que cocava a cabeca como quem estd curioso pela resposta e o
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engajamento de todas na atividade. A provocacédo era para que realizassem a correspondéncia
do valor simbdlico. Exemplo: uma tartaruga corresponde a valor de dois reais; uma arara
equivale a dez reais. Pois esses conhecimentos sdo comuns em nosso cotidiano quando, as
vezes, dizemos: “tenho uma onga no bolso” — ao se referir a nota de cinquenta reais. Aqui
recorremos a importancia da aprendizagem significativa que defende que possamos usar 0s
saberes ja disponiveis com a intengdo de amplia-los.

Na sequéncia, solicitamos que fizessem a correspondéncia entre cor da cédula e seu
valor, mas essa etapa também exigiu certo esfor¢o porque, nesse caso, ndo temos o habito de
relacionar cores e valores. Entretanto, exatamente por isso, foi que algumas pessoas ja
confundiram as notas de dois com a de cem reais, porque tem cor uma aparentemente igual. E
sentindo a dificuldade de estabelecer essa relagdo entre cor e valor, fizemos a mediagdo com a

leitura das caracteristicas das cédulas: a cor e o bicho estampado no reverso de cada cédula.

Figura 5: Identifica¢do simbdlica das cédulas de real

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Além dessa abordagem, falamos também da personagem ilustrada no anverso das
cédulas e perguntamos se lembravam de que se tratava a figura? As professoras ficaram
divididas, algumas apostaram que era a imagem de um homem romano, e outras falaram que
parecia a ilustracdo de uma mulher. Entéo, revelamos que se tratava de uma figura do sexo
feminino que recebeu o nome de Marianne e remetia a histéria da efigie da Republica que
simboliza a Liberdade da Republica Francesa. Trata-se de uma figura interpretada em forma
de escultura e inspirada na obra Liberdade guiando o povo, do pintor Ferdinand Victor

Eugéne Delacroix, em 1830, segundo informacdes disponiveis no site do BCB™.

15 Site do Banco Central do Brasil: <http://www.bcb.gov.br/pt-br/>
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Em continuacdo a manipulacdo de cédulas, solicitamos que usassem a gravura dos
bichos para compor o valor total daquele montante, fazendo a respectiva correspondéncia.

Assim, utilizaram-se da estratégia de contagem a partir da ordem decrescente:

peixe = 100+
onca = 50+
mico-ledo = 20 +
arara = 10+
garca = 5+
tartaruga=_ 2
TOTAL 187 reais.

Esse total representou a validacdo do procedimento mental construido para chegar ao
resultado e, mais que isso, independentemente do valor simbolico (um valor para cada figura
de bicho), revelou a habilidade com os conhecimentos mobilizados: adi¢do, ordem crescente e
decrescente, posicionamento, decimal. Trata-se de uma estratégia interessante porque, em se
tratando de contabilizar valor monetario, na vida cotidiana, comegamos a contagem das notas
de maior valor as de menor valor, até chegarmos ao total.

Feitas todas essas etapas, a curiosidade j& era tamanha que comeg¢amos a
verificagdo/validagdo dos conhecimentos mobilizados, para isso fomos lendo as
caracteristicas de cada cédula. Entdo, de posse dos envelopes, retirdvamos as notas e 0s
colocdvamos embaixo das figuras e das cores ja representadas, pois nosso objetivo era chegar
a formalizagdo de atividades, envolvendo contextos que buscassem aproximacao da realidade

do aluno com a escola.

Figura 6: Correspondéncia das cédulas de real

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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Enquanto faziamos a leitura das caracteristicas de cada cédula, as professoras faziam a
correspondéncia utilizando notas verdadeiras.

e Cores predominantes: azul e cinza — cédula no valor de R$ 2,00 (dois reais)

Reverso: gravura de uma tartaruga marinha (Eretmochelis imbricata ou tartaruga-de-pente).
Homenagem a uma espécie que estava em extin¢do e que, gracas ao trabalho desenvolvido
pelo Projeto Tamar, agora € preservada no litoral brasileiro.

e Cor predominante: violeta — cédula no valor de R$ 5,00 (cinco reais)

Reverso: figura de uma garca (Casmerodius albus), ave pernalta (familia dos ardeideos),
espécie muito representativa da fauna encontrada no territério brasileiro.

e Cor predominante: carmim (corante ou vermelho) — cédula no valor de R$ 10,00 (dez

reais)
Reverso: gravura de uma arara (Ara chloreptera), ave de grande porte da familia dos
psitacideos, tipica da fauna do Brasil e de outros paises latino-americanos.

e Cores predominantes: amarelo e laranja — cédula no valor de R$ 20,00 (vinte reais)
Reverso: figura de um mico-ledo-dourado (Leonthopitecus rosalia), primata de pelo
alaranjado e cauda longa nativo da Mata Atlantica, que é o simbolo da luta pela preservacao
das espécies brasileiras ameacgadas de extingéo.

e Cor predominante: marrom — cédula no valor de R$ 50,00 (cinquenta reais)

Reverso: figura de uma onga-pintada (Panthera onca), conhecido e belo felideo de grande
porte, ameacado de extincdo, mas ainda encontrado principalmente na Amaz6nia e no
Pantanal Mato-Grossense.

e Cor predominante: azul — cédula no valor de R$ 100,00 (cem reais)

Reverso: Gravura de uma Garoupa (Epinephelus marginatus), peixe marinho da familia dos

serranideos, e um dos mais conhecidos dentre os encontrados nas costas brasileiras.

Figura 7: Cédulas de real com reverso e anverso

e 020k o5k
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Fonte: disponivel no site do Banco Central do Brasil (BCB).
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A justificativa para iniciarmos os trabalhos explorando as caracteristicas das cédulas
surgiu a partir dos acontecimentos sobre a crise financeira que, naquele momento econdémico-
politico, era alvo de comentérios e criticas, além disso, tivemos a pretensdo de entrar em
outras teméticas e contetidos na perspectiva da conexdo de saberes. As professoras validaram
os conhecimentos e falaram da importancia de sua abordagem em suas salas de aula,
inclusive, dessa experiéncia trouxeram comentarios dos alunos, como, por exemplo: “eu
nunca mais vou esquecer”; “vou perguntar para o povo la de casa, para saber se eles sabem
de tudo iss0”; “eu vou ensinar meu neto”; “eu vou ficar atento € nos nimeros para nao me
enganar com as cores”.

Vale tomar nota que até aqui j& podemos listar uma série de contetdos e disciplinas
envolvidos no contexto criado para explorar o conhecimento acerca das cédulas de reais (R$),
0 que reforga a justificativa de utilizarmos a perspectiva da conexdo de saberes, a fim de
ampliarmos o campo do conhecimento: sistema monetario (matematica); bichos (ciéncias
naturais); efigie da Republica (historia), cores como valor simbdlico (artes); além da
contagem; das operagdes; da verbalizacdo; da leitura de informagdes. Todo esse contexto nos
remete também as condic¢Bes sociais de letramento como possibilidade de enriquecer o campo
do conhecimento relativo a Educacéo Matematica.

Essa atividade de reconhecimento e caracterizagdo das cédulas foi imprescindivel para
exercitar a memdria, pensando no contexto da sala de aula onde os alunos tém entre 35 a 78
anos de idade, mas também tratamos de composicdo e decomposi¢do, envolvemos as
operacdes e o tratamento de informacdes do cotidiano. Em se tratando de Matematica e da
relagdo com outros saberes, a perspectiva do letramento foi adotada para promovermos as
condigdes de leitura e interpretacdo dessa realidade que, neste caso, envolvia o dinheiro.
Comegamos de modo provocativo e fomos disponibilizando o material para manipulagéo.
Agora, ja era hora de avancarmos para outras acdes. Nesse caso, comegamos a planejar
atividades que envolvessem bem mais que reconhecer e contar as cédulas, tais como
descrevemos a seguir.

As descricbes a seguir sdo das acOes realizadas nas diferentes etapas. Distribuimos
envelopes contendo vérias ceédulas (dinheirinho comprado em papelarias) para que
realizassem calculo mental e oral, antes mesmo de utilizarem registro escrito, etapa que foi

posterior e depois fizemos as seguintes provocagoes:

e De quais maneiras podemos ter R$ 20,00 utilizando apenas cédulas e tendo que ser

todas iguais? Eles manipularam as cédulas e encontraram as respostas 2 de R$ 10,00; 4
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de R$ 5,00; 10 de R$ 2,00. A professora fez a intervencéo dizendo que a acdo realizada
por eles corresponde & divisdo de 20 por 10 ou por 5 ou por 2 e sistematizou a operacéo
no quadro. Eles balancavam a cabeca concordando, mas também admirados dessa
possibilidade. Entdo, com isso, a ideia das professoras era trazer o conceito de medida
em divisdo. Um aluno reiterou: “professora, € como se eu tivesse 20,00 e ai tivesse que
pagar para dois amigos a mesma quantidade, e ai seria dez para Jodo e dez para
Pedro”. Esse modo de pensar nos trouxe o conceito de partilha dentro da divisdo. Nesse
exemplo, observamos e pontuamos como 0s conhecimentos estdo presentes em forma
de rede, de campo conceitual, presentes de forma articulada e ndo fragmentada como
propde o curriculo escolar tradicional.

e Outra questdo foi para que utilizassem o menor nimero de notas possiveis para compor
o valor do salério-minimo. Eles comegaram a perguntar uns aos outros, quanto estava
valendo o salério-minimo atual. Até que um aluno respondeu que o salario era de R$
788,00 (setecentos e oitenta e oito reais'®). Dai, eles comecaram a separar as notas que
resultou na seguinte composicdo: 7 notas de 100,00; 1 de 50,00; 1 de 20,00; 1 de 10,00;
4 notas de 2,00. A professora questionou: “por que vocés ndo usaram a nota de 5,00?”
Eles responderam quase que como um coro: “porque ndo temos moedas™, se ndo seria
1 nota de 5,00; 1 de 2,00 e mais 1 moeda de 1,00”. A titulo de provocagdo, mas também
para perceber se haviam incorporado 0s conhecimentos anteriores, a pesquisadora
interviu e pediu que colocassem as cédulas para tras e dissessem que bichos
representavam aquele valor que estava nas méos. Eles tiveram que buscar na memoria
para atribuir o valor simbdlico, mas dessa vez ndo apresentaram dificuldade: 7 peixes; 1
onga pintada; 1 mico-ledo-dourado; 1 arara; 4 tartarugas marinhas. Essa experiéncia
também ¢é de alfabetizacéo, leitura de imagem e, em especial, diz respeito & mobilizagéo
da nogéo de valores, que remete tal situacdo ao contexto de letramento, uma vez que
mobiliza significados do contexto sociocultural.

e Qutra questao: se em um caixa eletrdnico tem o aviso de que sé ha cédulas de R$ 20,00
e vocé precisa sacar R$ 400,00. Quantas notas sairdo? Eles comecaram a separar as
notas em montantes de 100,00 (composto por 5 notas de 20,00) cada monte; entdo,
contaram 4 montes de R$ 100,00 que teria os R$ 400,00, chegando ao total de 20 notas
de 20 reais. A professora fez intervengdo perguntando se tinha outra forma de contar?

Um aluno contou de 20 em 20 até chegar em 400,00. Aqui podemos ver a divisdo e a

18 valor do salario-minimo referente ao ano de 2015.
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multiplicacdo na mesma atividade porque os resultados denotavam o entendimento de

Vérios conceitos, era a mobilizacdo do campo conceitual multiplicativo.

Segundo Vergnaud (2009, p. 29), “além da defini¢do dos conceitos, o pesquisador que
quer compreender o desenvolvimento e a aprendizagem €, portanto levado a tomar por objeto
de estudo um conjunto de situagfes e um conjunto de conceitos, ou Seja, um campo
conceitual”. Essa configuragdo nos deu uma clara ideia de que nossas atividades estavam
atingindo a proposta pretendida que era trabalhar na perspectiva da conexdo de saberes e do
letramento. Nesse contexto, utilizamos situagGes cotidianas que permitiram a estruturagéo do
pensamento, a argumentacao e a validagdo das agdes envolvendo a manipulagéo do dinheiro.

Vale ressaltar que “as estruturas sdo trazidas em trés niveis: em termos de acdo mental,
em acdo material, e no dltimo nivel, materializada” (MUNIZ, 2003, p. 292). Essas atitudes
foram desenvolvidas e percebidas exatamente nessa ordem, o0s alunos pensaram,
entreolharam-se, sentiram o desafio e comecaram a manipular o material, até chegarem na
resposta que julgaram mais adequada. A culminancia de todo o processo é o registro escrito
dessa agdo pensada, o que realizamos na sequéncia.

Depois dessas atividades, a professora registrou no quadro algumas questdes escritas
de divisdo para que resolvessem, uma das questdes foi “312L_2". Como essas foram
operacdes sem envolver contexto, os alunos apresentaram certa dificuldade. Entdo, a
professora logo percebeu e foi inserindo contextos para auxiliar na compreensdo e na
resolucéo da situacdo-problema. Assim, a professora inseriu 0 seguinte contexto: “Vocé tem
R$ 312,00 e precisa dividir entre seus dois irmaos, filhos ou netos. Quanto cada um vai
receber?”

Para essa atividade, eles dispunham de 3 notas de 100,00; 1 de 10,00 e 1 de 2,00.
Entdo, a primeira atitude foi trocar o dinheiro, no contexto da partilha, de forma que as trocas
permitissem prosseguir com a divisdo dos valores, mas sempre a partir das cédulas de real.
Assim, um dos alunos foi resolver na frente, simulando: deu 100, para cada irméo, filho ou
neto; trocou uma de 100,00 por 2 de 50,00 (e deu para cada um); trocou uma de 10,00 por
duas de 5,00 (e deu uma para cada um) e pediu para a professora trocar a nota de 2,00 por 2
moedas de 1,00. A professora o fez, entdo, ele deu mais 1,00 para cada e depois contou
quanto cada recebeu: 100,00 + 50,00 + 5,00 + 1,00 = 156,00 para cada. A atividade foi
registrada no quadro, seguindo 0S mesmos passos, e entenderem que, ao dividir o primeiro 3

por 2, na verdade, tem 300 por dois e fica 100 (que precisa ser desmembrado, isto &, trocado)
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para continuar dividindo. Ent&o, conseguimos perceber a admiracdo e o orgulho que sentem
de si mesmos quando compreendem e resolvem uma situagéo-problema.

Destacamos aqui algumas consideragdes acerca da importancia do registro, pois
representa o caminho percorrido, as estratégias utilizadas, um modo de tornar a verbalizagdo
OuU 0 pensamento com aspectos Visiveis e compreensiveis e, principalmente, representa a
validacdo. O aluno, ao registrar/escrever no quadro, sentia-se capaz e inteligente, porque o
contexto fazia com que ele se reconhecesse, ou seja, as respostas eram construidas porque

havia compreenséo, significado, aprendizagem.

e Outra atividade contextualizada e simulada foi a seguinte: “Vocé é o encarregado para
fazer o pagamento dos operéarios de uma obra. O supervisor lhe entregou um envelope
em que tinham 22 notas de R$ 100,00 e 20 notas de R$ 50,00. Vocé precisa conferir
quanto tem de dinheiro no envelope e pagar um valor igual para os quatro
funcionarios da empresa. Quanto cada operdrio recebera?” Ficamos a observar,
alguns comecaram a contar até chegar em 2.200,00 e anotavam 22 de 100,00 €
2.200,00. Depois juntavam as notas de 50,00 de duas em duas e ja contava 100,00...
200,00 até 1.000,00. Entdo, calculava 2.200,00 + 1.000,00 = 3.200,00, mas, a0 invés

de fazer a operagéo 3.200 L4, eles comegaram a distribuir as notas em quatro montes

até se esgotarem todas as notas, mas para ndo restar duas notas de 100,00 estas foram
trocadas por quatro notas de 50,00. Depois, faziam a conferéncia de quanto havia em
cada monte. Entdo, em cada monte, havia 5 notas de 100,00 (raciocinio multiplicativo)
mais 6 notas de 50,00 (multiplicacdo), ou seja, multiplicava as quantidades de cada
monte e, em seguida, somava essas quantidades 500,00 + 300,00 = 800,00 para cada

funcionéario da obra.

Essas experiéncias fizeram com que as professoras se dessem conta de que é
necessario construir atividades que representam situagBes do contexto cotidiano, isto é, as
situagBes-problema precisam envolver contextos da vida diaria. E necessaria uma variedade
de situacOes para que sejam mobilizados conhecimentos do campo conceitual, da estrutura de
pensamento ja construida pelo aluno. A experiéncia da manipulagdo do dinheiro retrata a
vivéncia cotidiana e ajuda a dar significado ao que estd sendo estudado que, nesse caso, é 0

sistema monetério, as operacdes e o tratamento de informagdes.

A apropriacdo de modelos matematicos por jovens e adultos que aprendem
Matematica na vida didria mostra, conscientemente, que o problema de escolher a
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operagdo correta, tdo comum entre estudantes, ndo aparece entre jovens e adultos
guando eles usam seus conhecimentos diarios. Em contraste, quando os estudantes
constroem sua compreensdo dos modelos matematicos na sala de aula, essa
construcdo depende das experiéncias praticas que a escola Ihe proporciona. Quando
ensinamos a multiplicacdo como adigdo repetida, essa experiéncia talvez torne mais
dificil para os alunos diferenciar o raciocinio aditivo do raciocinio multiplicativo.
(NUNES, CARRAHER, CSHLIEMANN, 2011, p. 19)

Quando voltamos para nossos circulos de investigacdo formativos para fazer a
discusséo dessas experiéncias, as professoras identificaram que as situagfes-limite residiam
no fato de realizarem atividades descontextualizadas. Essa evidéncia foi observada porque 0s
alunos ndo tinham dificuldade em fazer calculos mentais e orais, mas, quando se registravam
“contas armadas” no quadro, a dificuldade aparecia. Como, por exemplo, a professora
registrou no quadro: “1L_2”. E perguntou: “Quanto é 1 divido para 2?”. E eles responderam
“convictamente”: “ndo d& para dividir, porque 1 é menor que 2 e ndo tem como pegar
emprestado”. Entéo, a professora tirou da bolsa uma laranja e colocou sobre a mesa da turma
da 42 etapa. Sem dizer uma palavra, os alunos ja foram logo se antecipando e dizendo: “ah,
agora divide no meio”.

Essa foi uma das atividades que mais analisamos e discutimos em nosso circulo de
investigacdo formativo, porque, apesar de termos vivenciado todas essas atividades e as
professoras ja terem antecipado que poderia acontecer nas salas, ninguém tinha se dado conta
de que isso era resultado da falta de dominio do campo conceitual. O algoritmo formal de
1L_2 e o objeto material que é uma laranja dividida para duas pessoas, por exemplo, deveria
envolver a mesma estratégia de resolucdo, mas os alunos s6 conseguiam chegar ao resultado
se fosse a partir de um contexto, pois este gera significado conceitual. Assim, as professoras
concordaram que a situagdo contextualizada contribui para a aprendizagem significativa e,
nesse caso, depende do campo conceitual que gera uma sequéncia de agbes cognitivas,
producéo de registros escritos e argumentagédo oral que, por conseguinte, permite socializagéo
e validacgdo de processos e resultados.

Se partirmos da anélise da fala do aluno “ah, agora divide no meio”, percebemos que
seu raciocinio passa a ser diferente, ficando claro que se o dividendo € menor que o divisor,
entdo, o resultado sera um nimero menor que 1. Se é menor, entdo é decimal, ou seja, 0
resultado ndo é um namero inteiro e, nesse exemplo, comega com zero seguido de virgula
(0,5). Do mesmo modo, se tivermos 1 real para dividir para duas pessoas: cada uma recebera
cinquenta centavos que se registra da seguinte forma R$ 0,50. Outra aluna disse: “Mas a
moeda de 1 real pode ser trocada por outras moedas. Pode ser 2 de 50 centavos, 4 moedas de

25 centavos, 10 moedas de 10 centavos, 20 moedas de 5 centavos”. A professora perguntou:
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“Como é que vocé calculou essas 20 moedas de 5 centavos?”. A aluna respondeu: “Quando
eu pago conta na loteria que tem troco em moedas, as vezes a moga la me d4 um monte de

moedinhas coladas uma na outra com durex, ai ela diz assim que no monte tem 1 real”.

Outro registro a se fazer é da fala do aluno quando se referiu a “pegar emprestado”.
Essa é uma constante na linguagem de professores e alunos e representa a reprodugéo do
discurso e do ensino de professores que tradicionalmente tem utilizado essa terminologia no
lugar de recursividade, presente na subtracdo. Nesse caso, nem seria “pegar emprestado”, mas
compor o algarismo, atentando para seu valor relativo. No exemplo dado, se, ao invés de 1 do
dividendo, tivéssemos mais outro algarismo junto que formasse 11 ou 12 ou 13, implicaria ter
uma dezena mais um, uma dezena mais dois, uma dezena mais trés. Entdo, assim como o
aluno fez a leitura “1 dividido para 2”, também faria “11 dividido para 2”, porque buscaria a

composicao no algarismo que estivesse imediatamente a direita.

Ainda em relagdo a operagdo 112, a professora relembrou que a divisdo também
pode ser representada com outro simbolo que é 1 + 2, ou em forma de fracdo %2 (que se lé:

um meio ou um sobre dois). Nesse caso, trazemos para a atividade uma nogdo bésica e

priméria de fragdo. Sobre este Ultimo, o que veio na cabeca dos alunos foi a lembranga de
receitas em que se pede meio (%2) copo de 6leo ou meia (¥2) xicara de aclcar. Dessa relagao,

nos voltamos tanto para o contetido de fracdo quanto de medida.

Outra decisdo que tomamos foi de realizarmos agdes que envolvessem alunos de todas
as etapas de ensino, mesmo que o curriculo trouxesse como direcionamento que a diviséo é
conteldo para a 3% e 42 etapa. Entdo decidimos que, se o aluno ja tem conhecimentos
anteriores — sdo 0s subsungores denominados por Ausubel (1968) —, ndo hd impedimento para
trazermos mais informag6es de modo a garantir a ampliacdo da aprendizagem. Nesse sentido,
entendemos que “a aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacgdo ancora-se
em subsuncores relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende”
(MOREIRA; MASINI, 2001, p. 17). Nesse caso, se estamos trabalhando com o sistema
monetario e nossa intencéo foi langar médo da conexdo de saberes, entdo ampliamos o campo
de acéo.

Nessa mesma perspectiva, trabalhamos a divisdo quando do manuseio de sistema
monetario com as turmas de 32 e 22 etapas. Distribuimos entre os grupos: cédulas e moedas.
As questdes estiveram sempre voltadas para a realidade dos educandos da EJA. Exemplo

disso foi entregar uma cédula de R$ 2,00 para uma aluna e fazer a seguinte suposi¢éo: “Vocé
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tem dois reais e quer dar para seus oito netos comprarem balinhas. Quanto vocé vai dar para
cada neto, a fim de que cada um receba o mesmo valor?”. Entendemos que a utilizacdo de

situacdo-problema como esta pode provocar aprendizagens significativas.

Porém, Ausubel chama atencdo para o fato de que se o aprendiz ndo é capaz de
resolver um problema, isso ndo significa, necessariamente, que ele tenha somente
memorizado o0s principios e conceitos relevantes a solugdo do problema, pois esta
implica, também, certas habilidades além da compreensdo (MOREIRA; MASINI,
2001, p. 24).

Concordamos com o entendimento ausubeliano e acreditamos que as possibilidades de
resolucdo das situagbes-problema aumentam quando se valoriza episddios ou vivéncias do
cotidiano dos alunos. Em contraposi¢do, as chances de resolu¢do diminuem quando, por
exemplo, se escreve no quadro um problema com a seguinte configuragdo: 2L_8, porque o0s
educandos podem verbalizar o seguinte: “0 2 é menor que o 8, entdo ndo da para ser
dividido”. Essa resposta sinaliza que o conceito de divisdo é entendido apenas em uma
perspectiva, que se divide sempre pensando em um resultado com nimeros naturais e
descarta-se a possibilidade de nimeros decimais e fracionarios.

Voltando & situacdo em que a nota de 2 reais precisava ser dividida para 8 netos, a
aluna resolveu assim: trocou por duas moedas de 1 real; trocou cada real por moedas de
cinquenta centavos; depois trocou pelas de vinte e cinco centavos. Ficando com 8 moedas de
25 centavos e verbalizando do seguinte modo: “tenho oito vezes vinte e cinco”. Quando
perguntada quanto tinha ao todo, respondeu adicionando: “25 mais 25 é cinquenta, e mais 25
sdo 75 centavos [...]” até chegar a composi¢do de 2 reais. Todavia outro aluno interviu
dizendo: “eu sei fazer de outro jeito. E s6 multiplicar 8 x 0,25 (escreveu no quadro). Eu
sempre faco isso quando quero comprar alguma verdura no Verdurdo”.

Na resolugdo da aluna, houve o processo de decomposicdo ou troca, seguido da
adicdo. Enquanto que, no procedimento do aluno, o conceito mobilizado foi o de
multiplicacdo. Nesses termos, foi possivel perceber que, para uma mesma situacdo-problema,
podem ser mobilizados varios conceitos para chegar ao mesmo resultado. Essa possibilidade
se deu pela utilizacdo de situagGes problematizadas que superam aqueles enunciados
operacionais como: “resolva; faga, multiplique, calcule, some, seguidas de dezenas de
exercicios do mesmo tipo, em que a Unica forma de representacdo sdo 0s nimeros e 0S
simbolos da aritmética” (PAIS, 2013, p. 35).

Inicialmente, quando utilizamos situagdes contextualizadas, provocamos certo receio
nos alunos porque estes foram acostumados a resolver “contas armadas”. Entretanto, se a

conta jA& vem armada e acompanhada do respectivo sinal que a caracteriza como adicéo,



162

subtracdo, multiplicacdo ou divisdo, ndo had necessidade de esforgo para pensar e criar
estratégias de resolucdo. O que o aluno faz é operar tecnicamente com 0s nimeros para
encontrar a solugdo. Em contraposicdo, quando utilizamos situa¢des do contexto sociocultural
escritas no quadro ou em papel impresso, o aluno incorria naquela tdo conhecida frase “que
conta é€?”. Mas, aos poucos, essas agdes eram incorporadas e passaram a fazer parte de uma
rotina escolar matematizada.

Para o especialista em Educagdo Matematica, essa dificuldade acontece por alguns

motivos, quais sejam:
Dificuldade de interpretagdo do texto que constitui 0 enunciado;

Operagdes ensinadas de forma estanque, uma a uma, sem uma articulacdo interna
entre elas;

Falta de significado da situacdo para o aluno, levando-o a ndo identificar os
conceitos que a mesma implica;

Auséncia de autonomia intelectual e moral do aluno que foi levado a buscar, no
adulto, o suporte para validacéo de suas a¢des cognitivas;

Baixa autoestima e insuficiente autoconfianga, uma vez que o aluno é submetido a
um ambiente educativo em que o erro é fonte geradora de punicdes. [...]

Enunciado néo evidencia apenas dois nimeros a serem diretamente operados. [...]

Hébito de encontrar, no texto, palavras que conduzem de forma absoluta
determinada operacdo aritmética, tais como: “juntos” é para somar, “retirar” é para
subtrair, “repartir” é para dividir, e assim por diante. (MUNIZ, 2009, p. 102-103).

A partir da mediacéo das professoras para fazermos a aproximagéo com os alunos nos
foi possivel verificar que as dificuldades apresentadas por eles ficavam mais no ambito dos
dois primeiros e dos dois Gltimos pontos supradescritos. Era desse modo também porque ndo
tiveram o habito de conviver com esses contextos escritos, pois o que aprenderam, até mesmo
nas reproducdes de casa, foi operar com as “continhas”. Esta era mais uma situagéo-limite
para as professoras, pois era necessario conceber outras formas de conhecimento matematico
para além das formatacgBes ortodoxas via algoritmos cléssicos, fazendo aproximar os registros
das formas de pensamento mental e oral dos alfabetizandos.

Isso fez com que a reconhecéssemos como situagdo-limite a ser superada, por isso
realizamos mais atividades com a manipulagéo do dinheiro e também com situa¢bes-problema
envolvendo contextos cotidianos. A utilizagdo do dinheiro funcionou como instrumento
mediador para a construcdo de inéditos-vidveis, tendo em vista o forte significado cultural

para os alunos da modalidade EJA.
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Nossos planejamentos estiveram ancorados na coletdnea de Pedagogia, Educagéo e
Linguagem Matemética — PEDEaD (BERTONI, 2007; MUNIZ, 2007); em Muniz (2009) e
nas aulas de Educacéo Matematica da Universidade de Brasilia (enquanto desenvolvimento da
prética de estagio docente); nas discussdes do grupo Edem — Grupo de Estudos de Educacédo
Matematica da UnB; nas relagGes de troca de experiéncias com os sécios da SBEMDF; nos
materiais do PNAIC/Matematica (BRASIL, 2014); e nas formacgdes em Educacdo Matematica
com a professora Nilza Bertoni.

Bertoni € a paulista, Nilza Eigenheer Bertoni, licenciada em Matematica; mestra em
Matematica; doutora honoris causa pela UnB, de onde é professora aposentada. Possui larga
experiéncia no campo da Educagdo Matemética e € um dos nomes mais importantes nessa
area no DF e no Brasil. Atua principalmente nos temas: curriculo e Educacdo Matematica no
Ensino Fundamental; curriculo de formacéo de professores; ensino-aprendizagem de nimeros
fracionarios. Atualmente comp®e a Diretoria Nacional Executiva da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemética (SBEM), ocupando a funcdo de vice-presidente (na gestdo de 2013-
2016), mas também ja ocupou o cargo de presidente da SBEM Nacional.

Com a professora Nilza Bertoni aprendi o que é um pensamento aritmético e
algébrico, o que sdo nimeros naturais e inteiros, racionais e irracionais. Essa aprendizagem
foi importante e significativa porque também foi possivel amplia-la dentro do contexto da
EJA, com professoras e alunos, mesmo sem precisar usar a terminologia. Contudo foi
importante porque nosso trabalho aconteceu na perspectiva da conexdo de saberes e 0 que
fizemos foi estabelecer a interligacdo de contetdos diferentes dentro da mesma &rea e em
areas diferentes.

Também foi importante para alicercar nossos conhecimentos matematicos o estudo

dos materiais que comp&em o projeto “Um novo Curriculo de Matematica'””

, escrito por
especialistas da area e coordenado pela professora Nilza Bertoni no ano de 1985. Este projeto
representou e ainda representa importante contribuicdo para formagdo de professores, por
isso, em 2015, a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica do Distrito Federal
(SBEMDF) organizou, publicou em volume Gnico e disponibilizou na versdo on-line. A
discussdo do projeto foi tema central do Il Seminério de Historia e Educacdo Matematica
Nilza Eigenheer Bertoni. Este volume Unico estd composto por um conjunto de apostilas com
contetdos de numerizagdo, fragdo, decimais, volume e capacidade, razdes e proporcdes,

gréficos e outros contetdos matematicos que, embora tenha sido pensado na configuracéo da

"0 volume completo do projeto “Um novo Curriculo de Matemética” com todos os conteldos do ensino
fundamental pode ser acessado em: <http://www.sbemdf.com/>, na aba Il SEMINARIO NILZA.
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aprendizagem da crianga, apoiei-me no material porque foi elaborado dentro da perspectiva
dos campos conceituais e, portanto, contribui para pensarmos a aprendizagem do adulto dos
anos iniciais.

Com base em todas essas experiéncias, lancei-me no desafio de contribuir com a
modalidade EJA, e, uma vez conseguindo conquistar as parcerias na escola, construimos,
coletivamente, estratégias para aprender e ensinar uma Matematica Util e interessante que
pudesse atender as necessidades de etapas de ensino diferentes. Ao ter a fala dos alunos como
referéncia para estudar as operagdes, fomos trabalhando vérios exemplos de situacéo-
problema que envolvesse contextos diferentes, mas proximos da realidade daquele publico.
Assim, nosso objetivo ndo era reduzir a Educacdo Matemética ao manejo de formulas ou uso
de técnicas de célculo escrito, mas provocar reacdes de interpretagdo e tomada de decisdo

frente as situacdes-problema, conforme trouxemos na sequéncia.

e Situacdo-problema 1: Vocé vai sair para caminhar, o dia esti frio e vocé precisa

decidir que roupa vai usar. Se vocé tem uma camisa amarela, uma camisa azul e uma
camisa branca e tem uma calca azul e uma preta, quais as combinagdes possiveis para

usar a calca e a camisa?

e Situacdo-problema 2: VVocé vai se apresentar em uma entrevista de emprego e precisa

decidir que roupa vai usar. Se vocé tem uma camisa preta, uma camisa azul e uma
camisa branca e tem uma calca azul e uma preta, quais as combinagdes possiveis para

usar a calca e a camisa?

Observamos que a situacdo-problema envolve 0 mesmo raciocinio multiplicativo, mas
0 contexto inicial vai ao encontro daquilo que os alunos vivenciam e conseguem se enxergar
como sujeito. A saber, estamos denominando raciocinio multiplicativo o que se da nos
esquemas de agdo de correspondéncia. No caso da situagdo-problema 1, pensamos em um
contexto voltado para a realidade dos alunos mais idosos e aposentados que usavam agasalho
para ir a escola naqueles dias em que fazia bastante frio. Ja a situagdo-problema 2 estava
voltada para os alunos mais jovens que estdo na fase de empregabilidade.

Vale ressaltar que ndo estamos rotulando a origem ou destina¢do do tipo de questdes,
tdo somente queremos destacar a importancia de se pensar em um contexto em que o proprio

aluno possa ter certa familiaridade. Isso pode representar uma contribuigéo para que os alunos
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da EJA construam diversas estratégias de pensamento e de resolugéo de situacdo-problema
porque é como se estivéssemos descrevendo sua propria historia. Nesse caso, estamos nos
referindo as condicOes de letramento, porque, na vida social, passamos por situagdes que séo
as reais situagOes-problema e temos que mobilizar tanto os saberes cotidianos quanto os
conhecimentos mais elaborados para resolvé-los.

Além disso, a importancia de usarmos diferentes situagdes foi pela oportunidade de o
aluno utilizar uma multiplicidade de conceitos, afinal de contas, a solugdo da situagéo-
problema é propria do sujeito, portanto, passa por sua interpretacdo, leitura de mundo,
conhecimentos acumulados e depende do contexto social a que a pessoa esta inserida. Nesse
sentido, vamos ilustrar com o exemplo trazido por Nunes, Carraher e Schliemann (2011, p.
29), quando hipotizam: “se tivermos diante de nds a tarefa de distribuir iguais quantidades do
feijdo obtido apds a colheita para 30 familias, podemos contar gréo por gréo, dividir o nimero
de grdos por 30, e depois contar, para cada familia, o nimero de grdos que lhe cabe”. Para
eles, essa solucdo é matematicamente correta, mas exige um esforgo que pode ser substituido
por outros modos de resolver, como: utilizar uma lata como referéncia para medir o feijéo
para fazer a distribuicdo equitativa entre as familias; ou utilizarmos uma balanga. Em todas
essas estratégias, utilizaremos o mesmo conceito matematico que é o de medida.

Outros exemplos de situagdes-problema contextualizadas e significativas foram
trazidas por Nunes, Carraher e Schliemann (2011, p. 70-71), em que algumas situagdes
configuravam contextos de compra, venda e troco. Neste estudo, 0s autores queriam saber 0s
motivos de pessoas serem tdo bem-sucedidas em célculos fora da sala de aula (na vida dez) e
na escola ndo conseguirem tanto éxito (na escola zero). Contudo observaram que o diferencial
se dava porque o contexto dos sujeitos era de pessoas que trabalhavam em feiras no Nordeste
e nesses locais usavam cdalculo mental e oral, o que ndo era priorizado na escola, em
detrimento da cobranga de um registro escrito que resultasse no algoritmo. Era exigida a
utilizacdo de regras fixas e uniformes para chegar ao resultado em forma de algoritmo formal.

Feita essa ressalva, voltemos para o cerne da situagdo-problema, que é a presenca da
estrutura multiplicativa nas duas situacdes-problema anteriormente citadas. Nos dois casos, 0s
alunos tinham que mobilizar conhecimentos envolvendo o campo multiplicativo, utilizando
um conceito que, muitas vezes, ndo é estudado na escola, o raciocinio combinatério. Contudo
trata-se de situagdo que nos vemos diariamente fazendo: combinagdes de roupas, seja para
qualquer finalidade (ir & festa, supermercado, trabalho, igreja, escola etc.), ou combinacdes de
bebidas com comidas, ou de sabores de sorvetes com tipos de coberturas, em que temos que

pensar e criar estratégias e procedimentos de resolucéo.
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Ao nos reportarmos as estratégias (no plural), estamos dando margem para novas
possibilidades de utilizacdo de vérios procedimentos e conceitos para resolver as operacoes
aritméticas e ndo restringir um conceito para cada operacdo, como costuma aparecer nos
livros didaticos. Nesse sentido, Muniz (2009, p. 102) critica tais conceitos restritos como:
“adicdo — juntar; subtracdo — retirar; multiplicacdo — adigdo de parcelas repetidas; divisdo —
repartir”. O cuidado que se deve ter com essa relacdo entre operacdo aritmética ligada a esse
determinado conceito é para ndo esbarrar em obstaculos didaticos que impedem a resolucéo
ou bloqueiam a estrutura cognitiva. Em outras palavras, devemos evitar fazer essa associagao

para ndo incorrermos no “reducionismo conceitual”, que alerta Muniz (2009, p. 102-103):

O reducionismo conceitual das operacfes ocorre quando a escola elege para cada
operagdo um Unico conceito, uma Unica classe de situacdo para a qual a operagdo de
aplica. Quando isso ocorre, ao aluno, ao se defrontar com uma situagdo que apela
para um conceito matematico ndo explorado pela escola, fica sem identificar qual o
procedimento operatorio que se aplica a situacao.

De fato, o risco de utilizar as operacdes ligadas a conceitos Unicos, como se fossem
sinbnimos, reduz a enorme capacidade e criatividade matematica daquele ou daqueles que se
aventuram no rico universo da Educagdo Matemética. Sumariamente, é importante que 0s
professores fagam uso desses conhecimentos a fim de que também os pratique nas salas de
aula, ampliando as possibilidades de uso de um conjunto de conceitos para um conjunto de
acOes e situacdes, o que culminard em uma aprendizagem significativa.

Eminentemente, se estamos defendendo uma aprendizagem matemaética que considere
a apropriacdo de conceitos, ndo podemos fazé-lo sem a Teoria dos Campos Conceituais
(TCC) de Vergnaud (2009) para quem o conceito é concebido da relagdo indissociavel entre
situacdo, invariantes operacionais (teorema-em-acao e conceito-em-agéo) e representacdo, que
pode ser resumido pela “férmula” C (S, I, R). A maior contribui¢do dessa teoria para a
Educacdo Matemaética € a producédo de conhecimento pelo sujeito.

Segundo Vergnaud (2009, p. 29):

S conjunto de situagOes que ddo sentido ao conceito

I conjunto de invariantes operatérios que estruturam as formas de organizagdo da
atividade (esquemas) suscetiveis de serem evocados por essas situagdes.

R conjunto das representacdes linguisticas e simbolicas (algébrica, graficas...) que
permitem apresentar os conceitos e suas relagdes e, consequentemente, as situagdes
e 0s esquemas que elas evocam.

De acordo com o autor, ndo € apenas com uma situacdo que ja se define o campo
conceitual, mas um conjunto delas e é necesséario tempo, porque 0s conceitos matematicos

envolvem estruturas complexas, como é o caso dos campos aditivo e multiplicativo. Dai que
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as situacdes precisam ser variadas e, paulatinamente, precisam incorporar certo grau de
complexidade. Os invariantes que sdo conhecimentos ndo explicitos se mostram por meio do
teorema-em-acdo, que podemos denominar hipGteses levantadas acerca de determinada
situacdo e do conceito-em-agdo, que se refere ao que é pertinente para resolver uma situagéo.
Enquanto a representacdo é a propria atividade que ndo necessariamente se d4 em forma de
registro escrito, porque ha também a representacdo mental.

Vergnaud também explicitou conceito como “um conjunto informal e heterogéneo de
problemas, situacdes, conceitos, relacdes, estruturas, conteudos e operagfes de pensamento,
conectados uns aos outros e, provavelmente, entrelagados durante o processo de aquisi¢édo”
(apud MOREIRA, 2002, p. 8). Esta forma de conceber o conceito vai ao encontro das agoes
que realizamos durante nosso trabalho investigativo, oportunizando professoras e alunos de
lancar méo de conhecimentos aos quais ja estdo familiarizados, mas que, algumas vezes, a
escola ndo favorece a ampliacdo. Assim, ndo criamos contextos atipicos que se distanciassem
dos problemas que o aluno da EJA est acostumado a enfrentar e a resolver diariamente.

Em se tratando de campo conceitual como um conjunto variado de conceitos, trazemos
a representacdo a qual nos apoiamos que tomou por base a sintese proposta por Muniz (2009,
p. 104), pelo caderno 4 — de Operacdes na resolucéo de problemas — do PNAIC/Matemaética
(BRASIL, 2014) e ainda utilizamos o material (textos e slides) preparado para as formagoes

no PNAIC. Acompanhemos a correspondéncia que elaboramos.

Quadro 5: Campos Conceituais na perspectiva de Vergnaud (2009)

. Campo conceitual aditivo Campo conceitual multiplicativo
‘©
= Adicéo Subtracéo Multiplicacéo Divisdo
N Juntar Retirar Proporcédo ou adicédo de Repartir
> Acrescentar Completar parcelas iguais Medir
) Comparar Raciocinio combinatdrio
2 Configuracdo retangular
Composicao simples Comparagdo entre razdes
Transformag&o simples Raciocinio combinatorio
O | Composigio com uma das partes desconhecida Configuracdo retangular
<Z’: Comparagéo Divisdo por distribuicdo
o | Transformacdo com transformacdo desconhecida | Divisdo por formacdo de grupos
Transformacdo com inicio desconhecido

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base em Muniz (2009) e em PNAIC (BRASIL, 2014).
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Essa correspondéncia foi realizada para evitarmos o reducionismo conceitual, mas
principalmente porque precisamos conhecer e utilizar uma variedade de procedimentos que
dizem respeito a técnicas e estratégias de calculo, mental ou escrito, e envolve conceitos que
estdo relacionados aos contextos, as ideias. Os conceitos estdo ligados as classes de situacdes

que utilizamos tanto com as professoras quanto com os alunos da modalidade EJA.

Campo aditivo: operacdes de adigédo e subtragdo

e JUNTAR - reunido de duas ou mais quantidades

Situacéo-problema 1: Se eu e meu irmao pegarmos as nossas economias, vamos poder

comprar o presente de aniversario de nossa mae. Eu contei e tenho 92,50 e ele tem 67,50.
Entdo quanto é o valor total de nossas economias?

Situacdo-problema 2: Para pagar a conta de 4gua, vocé pegou uma nota de R$ 50,00; duas

notas de R$ 20,00 e uma nota de R$ 5,00. Quanto ao todo vocé pegou?

Nesses exemplos, mobilizamos a ac&o de juntar quantidades (dinheiro em reais), que, no
caderno 4 do PNAIC/Matemética (2014), recebe a denominagdo de composi¢do simples
porque ndo provoca transformagdo em nenhuma das partes (parcelas) que compdem o todo
(soma ou total). Na primeira situacdo simples, utilizamos duas parcelas que precisaram ser
juntadas/somadas, chegando ao valor total de R$ 160,00.

No caso do segundo exemplo, aumentamos o nivel de complexidade da questéo
porque professor e aluno precisaram estar atentos as quatro parcelas envolvidas na situagéo
(50,00 + 20,00 + 20,00 + 5,00 = R$ 95,00), isso porque o anuncio das notas de R$ 20,00 esta
grafado por extenso (duas notas de R$ 20,00 ao invés de grafar com algarismo: 2 notas). Para
esse caso, levantamos algumas hipoteses: adicionaria 50 + 2 + 20 + 5 (em que o dois seria
interpretado como parcela e o valor total seria R$ 77,00); ou 50 + 20 + 5 (em que o dois ndo
seria considerado, por visualizar apenas os algarismos numéricos, resultando em R$ 75,00);
ou 50 + 40 + 5 (em que ja somaria direto as duas notas de R$ 20,00 ou se multiplicaria duas
notas de vinte reais).

Nossas experiéncias seguiram 0 seguinte caminho: verbalizamos o contexto,
entregamos os valores (cédulas e moedas) para as professoras que em dupla resolveram com a
manipulacdo do dinheiro e em seguida realizaram o registro escrito. Enquanto que, no caso
dos alunos, organizamos duplas e trios, verbalizamos oralmente cada situagdo-problema e

disponibilizamos varias cédulas e moedas para que compusessem o valor pedido em cada
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questdo e realizassem a soma. Eles foram oportunizados para mostrar & turma e em seguida

distribuimos a mesma atividade digitada para que realizassem o célculo escrito.

e ACRESCENTAR - colocar uma quantidade em outra ja presente na situacao

Situacdo-problema 1: Vocé costuma guardar seu dinheiro em envelopes. No més passado,

vocé guardou um envelope com a quantia de R$ 120,00 e no final do més vocé colocou mais

R$ 80,00. Quanto em dinheiro ficou no seu envelope?

¢ RETIRAR - pegar uma quantidade de outra jé presente na situacao

Situacdo-problema 2: No inicio deste més, vocé conseguiu guardar R$ 150,00 no envelope,

mas precisou de R$ 42,00 para comprar um remédio. Quanto em dinheiro ficou no seu
envelope?

A acdo envolvida agora é a de transformacéo simples, em que se tem um estado inicial
— ou seja, tem-se uma das parcelas — e ocorre uma transformacgéo por ganho/acréscimo (no
primeiro exemplo) ou decréscimo/perda (segundo exemplo) de outra parcela. Nesse Ultimo
caso, temos a subtragdo com a ideia de retirar.

e COMPLETAR - ideia de “quanto falta para” complementar uma quantidade

Situacdo-problema 1: Vocé levou 130 reais a fim de comprar um ténis para trabalhar.
Chegando a loja viu que o ténis mais barato custava 220 reais. Quanto ainda falta para vocé
comprar esse ténis?

Situacdo-problema 2: Neste ano, vocé acumulou no Programa Nota Legal R$ 152,00 e

resolveu abater no valor do seu IPTU que custa R$ 286,00. Com quanto vocé terd que

completar para quitar o IPTU?

Os exemplos utilizam situagdes de composicdo em que se tem uma das partes
desconhecida e, para resolvé-la, é necessario subtrair uma parcela do total para encontrar a
outra parcela que esté faltando. No primeiro exemplo, utilizou-se a contagem de dez em dez a
partir de 130, até chegar em 220 (a estratégia foi de adicionar). No segundo caso, de acordo
com os proprios alunos, eles ja tém habito de resolver pela subtragdo, em que se tem uma
divida maior do que o valor que tem disponivel para pagé-la.

O interessante é que, no primeiro caso, os alunos ndo perceberam como uma divida,
podendo comprar o ténis ou desistir da compra, como eles brincaram dizendo: “eu volto para

casa com os 130 e vou comprar outra coisa”. No caso do segundo exemplo, como o Imposto
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Predial e Territorial Urbano (IPTU) é um imposto anual obrigatério, entdo, ndo tem como
optar por ndo o pagar, porque faz parte da despesa familiar, e 0 modo que eles apresentaram
de resolver foi pegar o maior valor (da divida) e retirar o menor valor (a quantia disponivel no

Programa Nota Legal), para encontrar a diferenca (o que faltava para completar).

¢ COMPARAR - verificar, em elementos de mesma natureza, a maior e a menor
quantidade

Situacéo-problema 1: Jodo e Mateus trabalham como flanelinhas e ganham por semana,

respectivamente, R$ 230,00 e R$ 300,00. Quanto um ganha a mais que o outro?

Situacdo-problema 2: Antdnio tem 68 anos de idade e Vanda tem 55. Quantos anos Vanda é

mais jovem que Antonio?

Ha nessas questdes dois pontos interessantes a se observar. No primeiro exemplo, a
palavra respectivamente da uma ideia de ordem, ou seja, Jodo que teve o nome citado
primeiro ganhava R$ 230,00 e Mateus R$ 300,00. No questionamento, poderiamos ter
explorado: “Quem ganha mais? Quanto ganha a mais?” Os alunos ndo apresentaram nenhuma
dificuldade para resolver a questdo, e, em um caso especifico, uma das senhoras contou nos
dedos de dez em dez (como se cada dedo fosse uma dezena), até contar 7 dedos e chegar a 70.

No segundo exemplo, deixamos um pouco o sistema monetério e nos aventuramos por
outras informacdes, como a idade dos alunos da turma. Contudo a “novidade” nessa questdo
foi que fugimos do modo tradicional de solicitar a resposta de quem é mais velho e
concebemos uma questdo que poderia até ser uma “armadilha didatica”, porque queriamos
saber quem era mais jovem e ficamos a observar a atencdo e a interpretagdo dos alunos para
chegar a solugdo. O modo de resolver foi quase uma unanimidade: conservaram o 55 e
contaram nos dedos (adicionando sempre um) até chegar em 68, obtendo 13 como resultado.

Essas questfes também foram bastante discutidas em nossos circulos de investigacéo
formativos porque os adultos e os idosos langcaram mé&o de um método de contagem que até as
criangas ja estavam sendo proibidas de usar: os dedos. Ndo podemos negar essa possibilidade,
haja vista que, no cotidiano, ninguém anda com papel e caneta no bolso para ficar realizando
célculos diversos. Essas operacOes sdo realizadas de forma oral, calculo mental ou com a
ajuda dos dedos que ddo uma precisdo porque se utiliza um processo mental denominado
correspondéncia biunivoca.

Todas as atividades trabalhadas até aqui pertencem ao campo aditivo porque permitem
ao aluno utilizar-se tanto do raciocinio aditivo quanto do subtrativo para chegar ao resultado.

No caderno 4 do PNAIC/Matemética (BRASIL, 2014), ainda s&o propostas que o professor
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trabalhe situagOes de transformagdo com transformacéo desconhecida e transformagéo com a
primeira parcela desconhecida. Mas vale lembrar que esse modo de conceber as situagdes néo
é para que os professores cobrem do aluno, mas para que possam se utilizar de um conjunto

de situagdes diferentes a fim de favorecer a aprendizagem.

e Transformagdo com transformagéo desconhecida:

Situacdo-problema 1: Jodo trabalha por comisséo e, no més de maio, ndo recebeu seu salario

todo de uma vez. Na primeira parte do pagamento, recebeu R$ 650,00. Depois recebeu o
restante, sendo que em maio seu salario foi equivalente a R$ 1.250,00. Quanto Jodo recebeu
na segunda parte do pagamento?

Situacdo-problema 2: No més de junho, Jodo tinha para receber de salario R$ 800,00, mas

pegou um vale durante 0 més e s6 recebeu R$ 580,00. Quanto de vale Jodo pegou?

Exemplo de transformacdo com a primeira parcela desconhecida:

Situacdo-problema 1: Imagine que vocé trabalha no caixa de uma lanchonete. Abre o caixa,

mas ndo confere quanto tem em dinheiro. O primeiro cliente pagou 13,00 de lanche e em
seguida vocé resolve contar o dinheiro e chega ao total de R$ 63,00. Entdo, quanto de
dinheiro tinha em caixa inicialmente?

Situacdo-problema 2: VVocé sai de casa com um dinheiro no bolso para pagar a conta de agua

que custa R$ 98,30. Depois de pagar, percebe que s ficou com R$ 11,70. Quanto tinha em

seu bolso antes de pagar a conta de &gua?

Essas classes de situages geraram esquemas mentais diferentes e oportunizaram aos
alunos, mas também as professoras de serem mais autoconfiantes e de conquistarem certa
autonomia para trabalhar com situacGes-problema. Nas questfes anteriores, mesmo que
indiretamente ou de modo néo intencional, h&d um timido avango do conhecimento aritmético
para o algébrico. O conhecimento aritmético esta relacionado aos nimeros e suas operacdes.
O conhecimento algébrico utiliza as operagdes com incognitas (letras para representar valores
desconhecidos). Exemplo disso sdo as operagdes em que acontecem as transformagdes. Veja
um procedimento acerca da questdo sobre o salario: 650 + X = 1.250. Além disso, podemos
notar também a grande contribuicdo da perspectiva do letramento adotada porque o0s
contextos séo familiares aos educandos da EJA, como: fazer economias, pagar impostos etc.

Em muitas dessas situages, foi feita a leitura dos exemplos e aos alunos foi permitido

usarem a oralidade, pois “é importante que os professores reconhecam, entendam e valorizem
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a matemaética oral, especialmente aqueles que lidam com alunos que tém oportunidade de
trabalhar no setor informal da economia” (NUNES; CARRAHER; SCHLIEMANN, 2011, p.
86). E uma forma de deixar os educandos em posi¢des mais confortaveis e até de estimula-los
a participacéo para expor os conhecimentos que ja dominam e que muitas vezes a escola ndo
oportuniza, em detrimento da valorizag&o do registro escrito e do algoritmo formal.

Outras atividades com o sistema monetario foram propostas com uso de cédulas e
moedas. O caminho pelo qual optamos foi partir do procedimento de célculo oral e chegar ao
registro escrito. Contudo selecionamos apenas alguns exemplos para ndo tornar a escrita deste
trabalho muito extensa, haja vista que ainda descreveremos as agdes desenvolvidas no campo

multiplicativo.
Campo multiplicativo: operacdes de multiplicacdo e diviséo
e PROPORCAO ou ADICAO DE PARCELAS IGUAIS - realizar adigdo sucessiva

de parcelas repetidas

Situacdo-problema 1: A passagem de 6nibus custa R$ 3,40. Se vocé pega 6nibus todos os dias

para ir & escola (de segunda a sexta), quanto vocé paga de passagem durante a semana SO no
transporte de ida?

Temos, nesse exemplo, uma situacdo que € comum para grande parte dos alunos
(pegar Onibus para ir & escola), entdo, antes mesmo de terminarmos a leitura do enunciado da
questdo, alguns j& anteciparam a resposta de quanto gastavam para ir e voltar durante a
semana. Além disso, houve manifestacdo de indignacdo dos alunos acerca do preco da
passagem que tem aumentado e que compromete o orgamento dos menos favorecidos
economicamente. Esse ocorrido so reforgou a nossa crenga de que a Matematica contribui
para que as pessoas se tornem mais criticas, tenham pensamento e agdes emancipadas e ndo
alienadas, porque ndo se trata de disponibilizar informagdes, mas de permitir que as pessoas
possam adotar postura critica e politica frente a0 mundo e & opresséo.

Retomar a discussdo da questdo tornou-se menos importante nesse contexto, por isso,
deixamos que os alunos tomassem voz, dialogassem e assim fizeram e influenciaram uns aos
outros de modo a convencer a ndo acomodacéo. Frases do tipo: “Trabalhamos s6 para pagar
impostos”; “E mesmo. A gente trabalha tanto e estamos sempre endividados™; “Os politicos
corruptos roubam milhGes e na televisdo passa toda hora, mas cadé o dinheiro que
roubaram?”. O momento de tomar a palavra envolve muita matematica no discurso dos

alunos e muito entendimento do que é e do valor que tem o dinheiro, fruto de seus trabalhos.
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Quando planejamos a atividade sobre o prego da passagem, tinhamos considerado as
informagBes acerca do perfil dos alunos da EJA, conforme j& exposto neste trabalho.
Entretanto, em nenhum momento, imaginamos a polémica que seria gerada. Contudo também
é funcdo do professor trabalhar com a imprevisibilidade, mas sem ferir o direito do educando
de expor seu ponto de vista e tornar-se mais autbnomo.

Voltando ao exemplo, ndo se pode reduzir o raciocinio multiplicativo a adicdo de

parcelas. O mais adequado é dizer que, quando o primeiro fator (o multiplicando) for um

numero natural maior que 1, o resultado da multiplicacdo pode ser calculado por uma soma de

parcelas repetidas. Isso porque o primeiro fator sendo um nudmero natural tem o papel de
indicar tantas vezes o segundo (o multiplicador), que indica uma quantidade de elementos.
Nesse caso, 0 segundo fator pode ser repetido o nimero de vezes indicado pelo primeiro e dai
podem ser somados.

Entdo, o exemplo em que o primeiro fator € um nimero natural se encaixa na questao:
5 X 3,40 (cinco dias da semana vezes 0 pre¢o da passagem de dnibus), ou também 3,40 + 3,40
+ 3,40 + 3,40 + 3,40 = R$ 17,00 da passagem de ida para a escola. Isso é perfeitamente
aceitavel porque também se pode resolver pela soma de parcelas repetidas quando o segundo
fator (o multiplicador) for um nimero racional ou um irracional. Exemplo: n X %2 = %2 + % +
Yo+ .. +% (nvezes);ounX03=03+03+0,3+..+0,3.

E conciliavel explicitar que a agdo de resolver uma multiplicagio pela adicdo de
parcelas repetidas deve ser evitada quando o primeiro fator (o multiplicando) ndo for um
namero natural, para ndo provocar a reducdo, a ampliagdo ou a mudanga do sinal do segundo
fator (multiplicador). Vejamos, por exemplo, os conceitos que trabalhamos nas formagdes do

PNAIC/Matemética (2014): %2 x 6 laranjas = metade de 6 laranjas = 3 laranjas (reduzindo o 6

a 3); ou 1,5 x 6 laranjas = uma vez e meia as 6 laranjas = 6 laranjas + 3 laranjas = 9 laranjas
(ampliando o 6 para 9). No caso de nossa pesquisa, perguntamos para as professoras: “Que
nimero que multiplicado por 8 tem como resultado 2?” Elas se entreolharam porque esse
enunciado ndo apresentava um contexto comum. Entdo, coloquei moedas sobre a mesa e ai
elas compreenderam que estdvamos falando da multiplicacdo enquanto reducdo e
selecionaram 8 moedas de 25 centavos que resultava em 2 reais.

Esses conhecimentos foram tratados com as professoras de nossa pesquisa, mas ndo
chegamos a trabalhé-los com os alunos tendo em vista que utilizar mais conceitos requer mais
tempo para que cada vez mais se incorpore outras informagdes, e 0 conceito possa passar por

aprimoramento. A saber, ndo estamos confundindo conceito com o termo definigdo. Por
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definicdo entendemos que se trata das informacBes contidas nos dicionérios e materiais
didaticos, ou seja, j& estd pronta, é fixa e imutavel. Enquanto o conceito diz respeito a
construgéo pelo sujeito que aprende e vai sofrendo mudancgas de acordo com a maturidade de
suas experiéncias, com a variedade de situagOes vivenciadas pelo sujeito da aprendizagem.

Ainda nesse contexto de variedade de situacdes, o material do PNAIC/Matematica
trouxe o conceito de comparacdo entre razdes que envolve o esquema “um para muitos”, ou
seja, h& uma relagdo entre os elementos que constituem a situagao-problema. Outro conceito
para isso € o de proporcdo que se diz “temos quantidades associadas a valores, em que a
unidade de contagem representa um grupo, como quando tratamos de quantias” (MUNIZ,
2009, p. 104). Nesse caso, buscamos exemplos para além do sistema monetério e
aproveitamos 0 momento em que a escola vivenciava as festas juninas para transformar em
oportunidade para trabalhar esse conceito e desmistificar algumas interpretacdes acerca da
multiplicacdo quando associada a contextos, conforme os exemplos a seguir.

Situacdo-problemal: Em uma caixa de leite, hd 12 unidades de leite. Para preparar a canjica

da festa junina, precisaremos de 4 caixas completas. Quantas unidades de leite teremos ao
todo?

Situacdo-problema 2: O engradado de refrigerante vem com 6 unidades grandes. Se vamos

precisar de 5 engradados para servir todos da festa, quantos refrigerantes teremos?

Nessas questdes, as professoras tinham o entendimento de que “a ordem dos fatores
ndo altera o resultado”, entretanto exemplificamos que, em se tratando de utilizar apenas 0s
nimeros na relagdo de multiplicagdo, talvez essa frase tivesse efeito, mas o mesmo néo ocorre
quando temos um enunciado, um contexto. Assim, falar de 4 grupos de 12 é conceitualmente
diferente de conceber 12 grupos de 4, bem como 5 grupos de 6 é diferente de 6 grupos de 5.
Para ampliar a discussdo, utilizamos o seguinte exemplo: “Supomos que a hora-aula do
professor do Ensino Fundamental é R$ 7,00. Se vocé trabalha 4 horas por dia, quanto ganha
ao final desse periodo?” Entdo provocamos: “se disserem que 4 de 7 € 0 mesmo que 7 de 4,
podemos concluir que vocé concorda que tanto faz trabalhar quatro horas para ganhar sete
reais/por hora, como também poderé trabalhar sete horas para ganhar quatro reais/hora”.

Nossa formagdo nos permitiu ampliar o entendimento e o conceito de multiplicagéo,
pois, se nossas decisdes haviam sido para inserir contexto em todas as atividades, para
promover condicOes de letramento, entdo era preciso ndo confundir acdes e procedimentos
como se fossem leis universais. Doravante, aproveitamos essa discussdo para tratar sobre o

fato de a multiplicacéo estar diretamente associada as tabuadas e como estas sdo impressas,



175

comercializadas, adquiridas e cobradas nas salas de aula de todo o Brasil, pois hd que se
tomar certos cuidados e ponderagoes.

Uma primeira consideragdo a se fazer acerca da tabuada é que ela ndo deve ser
evitada, mas também ndo precisa ser a Unica estratégia didatica utilizada pelo professor, para
inclusive, “ameacar” o aluno. Essas cartilhas cheias de conhecimentos aritméticos propdem
um método memoristico, que ndo estamos negando a validade, porém é interessante ser
substituido por estratégias cognitivistas. Basta observar que nas tabuadas o primeiro fator €
um termo fixo, enquanto que o segundo € que sofre variacdo (3X1; 3X2; 3X3; 3X4... 3X10) -
essa configuracdo incorre para a memorizagdo que é diferente do aprendizado.

Como j& falamos anteriormente, na multiplicacdo, o primeiro fator determina a
quantidade de vezes do segundo. Assim, o segundo fator € que deve ser qualificado e,
portanto, € o fator fixo da operacdo. O que se propde com a estratégia cognitivista é que
possamos proporcionar essa experiéncia (1X3; 2X3; 3X3; 4X3 .. 10X3). E como se
qualificassemos o segundo fator como as pernas de uma mesa redonda. Entdo, se uma mesa
tem trés pernas; duas mesas de trés pernas tém seis pernas, ou Seja, se considerarmos que a
ordem dos fatores ndo altera, estaremos confirmando que 2 de 3 é igual a 3 de 2 (mesas com
duas pernas! E como fica o equilibrio dessa mesa no cho?). Resumo: 2 de 3 # 3 de 2.

Sumariamente, chamamos a atencdo para o fato de que ndo estamos negando a
validade da tabuada, pois, didaticamente, ela tem sua justificativa de estar organizada dessa
forma, mas ndo se pensarmos na contribuicdo para a aprendizagem significativa.
Especialmente se entendemos que a multiplicacdo, em geral, é o resultado do primeiro fator
operando sobre o segundo, de modo a aumenta-lo, manté-lo ou reduzi-lo, conforme alertou a
professora Bertoni, nas formacdes do PNAIC/Matemética (2014). Ainda avangamos para
outro conceito importante e pouco explorado das estruturas multiplicativas que é o de

combinagé&o.

e RACIOCINIO COMBINATORIO - ocorre da relacdo de combinacdo de dois
conjuntos diferentes
Além das duas situacBes ja apresentadas, quando, por exemplo, falamos acerca de
combinar calga e camisa para entrevista de emprego ou vestir-se em um dia frio, também
propusemos outra questdo com os algarismos recortados em papel para que pudessem
manusear e depois foi registrado no quadro, conforme explicitamos.

Situacdo-problema: Se vocé tem os algarismos 6, 9, 3, quantos nimeros diferentes vocé

podera formar com eles?
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Essa atividade foi interessante porque os alunos, apés registrar no quadro, perceberam
que ndo se tratava de mover mecanicamente os algarismos, trocando-os de posi¢do, mas essa
combinagdo gerava um valor numérico diferente: 369; 396; 639; 693; 936; 963. Esse olhar
posicional foi também um interessante ponto de discussdo na formacéo porque, segundo as
professoras, alguns alunos tinham apresentado dificuldade na questdo do posicionamento
(alinhar parcelas a fim de operar com elas) e a abordagem dessa questéo foi fundamental para
trabalharmos essa dificuldade. Trouxemos o assunto sobre composicéo e o valor relativo dos
algarismos em cada uma das possibilidades apresentadas. Exemplo: 369 significam 300 + 60
+ 9 que é menor que 396 que, por sinal, é igual a 300 + 90 + 6.

Dito dessa forma, os alunos ndo compreenderam, por isso perguntamos: “Se alguém
quisesse dar dinheiro para vocé, quanto vocé gostaria de ganhar: 369 reais ou 396 reais?”’
Eles responderam: “claro que é 396 reais, porque € mais”. Ou seja, 0s alunos tém
conhecimento sobre dinheiro que lhes permitem dar essa resposta, e mesmo que
inconscientemente eles apresentam um conhecimento de composicédo e valor relativo, que a
escola precisa ampliar e fazer com que se reconhegam enquanto seres que tém conhecimentos

e também potencial para aprender continuamente.

e CONFIGURACAO RETANGULAR - diz-se de uma representacdo com linhas e
colunas, em que o resultado ocorre pela multiplicagdo de ambos

Situacdo-problema 1: Josué organizou seus sapatos em 7 fileiras com 5 caixas empilhadas.

Quantas caixas de sapatos Josué organizou?

Essa experiéncia ocorreu com a utilizagdo de papel quadriculado, assim, demarcavam-
se as linhas na horizontal e na vertical, encontrando o resultado, no caso das professoras.
Contudo, com os alunos, aconteceu algo que j& tinhamos discutido e as professoras
anteciparam que poderia ocorrer: os alunos se deram conta de que se resolvia pela
multiplicacéo, mas o formato da figura retangular foi diferente, ao considerarem na vertical as
fileiras e na horizontal as caixas, sem a interpretacdo do empilhamento (um sobre o0 outro).

Entdo a professora fez a seguinte provocagdo: “VVocés sabem o que quer dizer, quando
se fala em terreno 10 por 15?” Quase que como um coro os alunos responderam: “E 10 metros
de frente por 15 de fundo”. A professora pediu para que alguém fosse ao quadro mostrar
como era que se registrava. Um aluno foi ao quadro e registrou: “10 X 15m” e fez um
desenho de um retangulo com um dos lados maior — na vertical. Entdo, a professora desenhou
ao lado um retangulo em que o lado maior era na horizontal e escreveu as medidas de 15

metros (de frente) e 10 metros (de fundo) e novamente perguntou a turma: “N&o sdo 0s
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mesmos nlmeros?” Eles deram as seguintes respostas: “E diferente, porque o quintal n&o
pode ser menor...”; “E, geralmente a medida da frente é menor que a do fundo”; “E tem
mais... se for do seu jeito, a planta da casa tem que ser toda diferente”.

A discussdo dessa situagéo-problema foi de uma riqueza tamanha, porque os alunos
demonstraram dominar bastantes conhecimentos com essa atividade, falaram sobre medida,
planta (construgdo) e nocdo de espaco e calculo de medida de é&rea. Entdo, chegamos a
conclusdo que ndo se tratava de resolver uma operagdo, mas de fazer a leitura e a
interpretacdo do contexto. Talvez essa dificuldade tivesse acontecido porque utilizamos um
exemplo que ndo fizesse muito sentido (organizar sapatos), a ndo ser para quem trabalha em
loja de calgados, que ndo era o caso naquela turma. Cabe lembrar que as atividades foram
vivenciadas em todas as etapas, mas, em algumas, com grau de complexidade diferente, fosse

com valores mais baixos ou com enunciados reduzidos, mas sempre com a mesma finalidade.

e DIVISAO PELA PARTILHA - repartir uma quantidade entre grupos.

Situacdo-problema 1: Uma empresa de panfletagem quer contratar vocé e vai lhe entregar 24

vales-transportes. Se vocé usar 2 por dia, em quantos dias vocé usara todos os vales?

Situacdo-problema2: Na Semana Santa, um comerciante entrega cesta basica para familias

carentes. Neste ano, ele entregou 300 cestas para 150 familias. Quantas cestas basicas cada
familia recebeu?

Uma caracteristica do conceito de repartir é que no divisor tem um tipo de elemento
que é diferente do que existe no dividendo, e a resposta no quociente ser4d com 0 mesmo
elemento do primeiro fator, ou seja, ELEMENTOS + GRUPOS = ELEMENTO. Entretanto
vale destacar que o sentido de partilha s6 é aconselhdvel quando o divisor € um nimero
natural e, ao conceber desse modo, recebe a denominagdo de divisdo por distribui¢do. No caso
do primeiro exemplo, os alunos resolveram sem complicagdes, mas, no segundo,
interpretaram que a quantidade que deveriam dividir era muito grande. Entéo foi lancado o
seguinte desafio: “Imagine que vocé tivesse 300 reais e resolvesse colocar 150 reais em cada
envelope. Quantos envelopes vocé teria que usar? Ou melhor, se fosse uma compra de 300
reais e vocé decidisse que queria pagar em parcelas de 150 reais?”. Nessa proposi¢éo
apareceu um novo conceito, qual seja, o de medida.

e DIVISAO COMO MEDIDA - formar grupos com quantidades ja determinadas;
ou ainda saber quantas vezes o divisor cabe dentro do dividendo.

Retomamos o exemplo anterior (do valor da compra) para trabalhar o conceito de

medida, ou seja, ja tinhamos um valor (300) que utilizariamos para formar grupos (?) com a
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quantidade j& determinada (150). Assim, temos a seguinte representacdo: ELEMENTO +
ELEMENTO = GRUPOS. Em nossa anélise, ndo interpretamos essa acdo da professora como
algo negativo, pois observamos a capacidade e a criatividade na utilizagdo de um novo
contexto, inclusive mobilizando novo conceito, rompendo com a visdo tradicional de que na
escola s6 ha privilegio para a divisdo enquanto partilha, distribuicdo. Outra forma de
reconhecer a ideia de divisdo como medida é classifica-la como divisdo por formacdo de
grupos.

A diviséo e a multiplicagéo estédo dentro do mesmo campo conceitual porque permitem
a construcdo de estratégias variadas para resolver diferentes problemas, e podemos percorrer
caminhos inversos para chegar a um resultado comum. Em suma, todas as a¢des envolvendo
adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou divisdo, foram iniciadas com situagdes-problema mais
simples e depois avangamos para outras mais complexas a fim de favorecer a utilizagdo de
procedimentos em que os alunos pudessem superar as expressdes como: “vai um”, “pede
emprestado”, “abaixar o préximo nimero”, porque eram verbaliza¢Bes recorrentes quando
estdvamos em sala de aula e até mesmo durante as rodas de conversa. Esses modelos
tradicionais errdneos foram paulatinamente sendo substituidos por conhecimentos acerca de
agrupamento, composicéo e decomposiG&o.

Outro ponto positivo foi a valorizacdo do diélogo, do céalculo mental e oral, permitindo
0 registro dos processos de resolugéo, quebrando o siléncio que muitas vezes ocorre nas aulas
de Matemética. Na concepgao de Pais (2013, p. 44), “valorizar a argumentagdo oral ndo é uma
estratégia comum no ensino da Matematica; pelo contrario, predomina uma prética voltada
mais para o siléncio do que para o didlogo”. Essa afirmagdo fez um reflexo da realidade
educacional que acontece em toda modalidade de ensino no Brasil. Nesse sentido, tanto as
formacGes quanto as aulas ndo priorizaram apenas o raciocinio formal, este ndo foi o principio
nem a finalidade Ultima das agdes desenvolvidas, mas foi um campo fértil para aprendizagens
multiplas de professoras, alunos e da pesquisadora. Também ndo queremos dizer que tudo o
que realizamos resolveu os problemas vividos por professores e alunos na sua integralidade,
porque isso seria negar os obstaculos didaticos e as fragilidades conceituais que se
assemelharam ao que denominamos situagdes-limite.

O detalhamento dessas experiéncias com alunos e professoras foi para justificar como
chegamos a primeira categoria de nosso trabalho, a partir da relagdo com as participantes da
pesquisa que se langcaram no movimento de “sonhar, estudar e criar” (FREITAS, 2001),
mergulhando nos campos conceituais para explicarem seus modos de construir o

conhecimento continuamente. Algumas falas denunciaram as situagdes-limite e ja sinalizaram
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0 anuncio dos inéditos-vidveis e, com o movimento de idas e vindas, foi se constituindo o

conteudo principal das unidades de analise.

Quadro 6: Aprendizagem como processo continuo e inconcluso

Trechos das falas das professoras participantes

Rosa: Os prdprios alunos ja estavam INTERPRETANDO os textos com as proprias palavras e isso
foi fantastico, porque DESMISTIFICA um pouco essa coisa de interpretacdo textual, pois, como eles
ja estavam bem ENVOLVIDOS com a tematica, o resultado foi positivo.

Rita: E essa coisa da significancia né. Tudo é mais SIGNIFICATIVO. Tudo fica MAIS FACIL. Até
pra gente que PRECISA ESTUDAR mais pra ensinar [...].

Rute: Os alunos APRENDEM MAIS QUANDO MANIPULAM MATERIAL concreto e quando
trabalham em equipe. Mas isso até com a gente acontece porque duas cabegas pensam melhor
juntas.

Raquel: Eles INTERAGEM tanto que até perguntaram sobre informacGes que eles ndo entendiam
direito. Eles estavam se ESFORCANDO mesmo PARA ENTENDER, entdo, eu acho que veio PRA
ACRESCENTAR até na questdo da linguagem.

Leitinho: Eu pensei que ndo dava para trabalhar todo o conteddo do curriculo, mas fomos
PERCEBENDO que as atividades continham informacbes sobre sistema monetario, medidas, as
quatro operac6es, composicédo e decomposicao, e tudo sempre ESTIMULANDO a escrita.

Fabi: A construcgo e o desenvolvimento de todas essas atividades foram importantes, mas acho que
ainda faltou mais tempo para CONSOLIDACAO de alguns conceitos.

Fonte: arquivo da pesquisadora extraido dos didlogos gravados nas formacoes.

A saber, utilizamos duas estratégias para analisar a fala das professoras quando
denunciam as situacdes-limite, anunciam os inéditos-viaveis e, nesse movimento, anunciam
novas situagdes-limite. Os trechos em caixa-alta referem-se ao que denominamos unidades de
analise. Todavia, antes disso, resgatamos um episodio ocorrido em sala de aula, envolvendo o
dialogo entre professora e aluno, e de outro lado a ansiedade e emocéo desta pesquisadora.
Engendramos esse contexto para compreender como as agdes estavam sendo percebidas e
experienciadas pelas professoras enquanto agentes de aprendizagem. Entdo, vamos ao

episodio?

Aluno V: Como fago pra calcular quanto tempo faz que cheguei em Brasilia?
Professora Rosa: Em que ano vocé chegou em Brasilia?
Aluno V: Em 1977.

Professora Rosa: Nos estamos em qual ano?
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Aluno V: 2015.

Professora Rosa: Entdo, vamos escrever 0 ano que estamos e 0 ano que vocé chegou em
Brasilia. (Registrando no quadro um ano ao lado do outro). Que operacéo devemos fazer?

Aluna J: Uma conta de mais.

Rejane: Uma conta de mais? (Perguntei admirada e pronta para interferir).
A professora rapida e sabiamente faz a mediacéo.

Professora Rosa: Vamos tentar para ver se € mesmo uma adigdo?

A professora registrou 2015 na primeira parcela e 1977 na segunda parcela e o sinal
indicativo da adigéo (+), resultando em 3.992.

E o0 aluno ficou admirado com o total e fez um gesto reprovativo com a cabeca.
Professora Rosa: E ai pessoal, hd quantos anos nosso colega mora em Brasilia?
Aluno V: Nossa, mas isso ai ndo t4 certo! Ndo € conta de mais!

Professora Rosa: Por que ndo é adi¢édo?

Aluno V: Porque eu ndo tenho mais de trés mil anos que moro aqui. 1sso nem é idade ...
(falou sorrindo). A conta € de menos.

A professora voltou para o quadro e falou:
Professora Rosa: Pessoal, 0 ano de 1977 esta para frente ou para tras?
Alunos: Pra tras. (responderam em coro).

Professora Rosa: Isso mesmo. Est4 para trds porque ja passou. Entdo, qual ano devemos
registrar primeiro?

Aluno V: O 2015, porque é 0 ano que estamos.

E a professora registrou 2015 na primeira parcela e 1977 na segunda parcela e o sinal
indicativo da subtracéo (-), resultando em 38.

Aluno V: Agora essa conta ta certa. Falta mesmo dois anos pra completar quarenta anos que
eu moro no DF. Eu s6 ndo sabia era fazer essa conta. (Falou sorrindo).

E salutar pontuarmos que a situacio-problema poderia ter sido resolvida pela adic&o
sim, bastaria ter utilizado o conceito de completar, o que teria surgido naturalmente se o
contexto envolvesse manipulacdo de dinheiro. Apesar de ndo ter emergido nesse didlogo, ja
esteve presente em outros episodios que ja citamos anteriormente. Voltando a esse exemplo, a
adicdo seria possivel se conservassemos o ano 1977 e a ele pudéssemos adicionar um ano,
mais um ano e mais outro, até que chegassemos a 2015, ou de modo mais rapido, se
contassemos mais dez anos e mais dez... até chegar no total, e o aluno encontrasse como
resultado “38 anos”. Entretanto isso ndo interferiu na riqueza de aprendizagens possivel por
causa da relacéo dialdgica.

Naquele contexto dialdgico, a professora entdo fez a seguinte mediacéo:
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Professora Rosa: N&o € dificil, mas é preciso ter atencdo para interpretar as informacoes.

Na maioria das vezes, a gente pergunta: ““Quanto tempo faz que fulano mudou, ou morreu, ou
aposentou ou quando nasceu [...]”. Assim, se vocé disser que nasceu em ano tal, é s6 pegar o
ano que estamos — que no caso é 2015 — e subtrairmos o ano em que vocé nasceu. Outro
exemplo, se vocé comecou a trabalhar em 1982 em uma empresa e saiu de la em 2012 [...],
entdo é sd registrar sempre a data mais atual e retirar a data mais antiga que vocé encontra
a resposta. Mas também vocé pode escrever a idade mais antiga e ir somando mais um ano e
mais um, até chegar na data atual. Entenderam?

Esse episddio foi muito marcante porque eu estava na sala de aula, acompanhando as
atividades e um aluno fez esse questionamento para a professora, e a trama do didlogo deles
me oportunizou um grande aprendizado. Na ocasiéo, tive uma reagdo de rejeicdo da resposta
do aluno quando ele disse que se resolvia com a conta de mais, e quase interrompi aquele
momento rico de aprendizagem. Porém a professora brilhantemente fez a mediagdo e, sem
criticar ou apontar erros, deixou que o proprio aluno percebesse o caminho percorrido para
chegar ao resultado, que era consequéncia de seu pensamento, de seus procedimentos. Se a
professora tivesse reagido como eu e j& antecipado que o procedimento ndo era aquele, o
aluno ndo teria sido oportunizado de perceber, sozinho, que usar a operagdo da adi¢do era
invidvel para resolver aquela situagdo. O sorriso do aluno, ao final, ndo foi de vergonha ou
decepcéo, mas de orgulho pela descoberta, pela aprendizagem, por sanar sua curiosidade.

Em muitos outros episodios, os alunos apresentam uma fala propria em que
reconhecem as operagdes como contas “de mais”, “de menos”, “de vezes” e “de dividir”. Mas
a professora sem tentar corrigi-los nem obrig4-los a usar a terminologia matemaética, se
reportou a cada uma das operagdes aritméticas como adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo. No episddio que descrevemos foi interessante também que a professora procedeu na
operacdo utilizando o conceito de retirar. Mas depois que 0 aluno expressou seu raciocinio
“falta mesmo dois anos pra [...]”, a professora ampliou o conhecimento do campo aditivo.

O aluno mobilizou o conceito-em-acdo de completar, que ja era comum em sua pratica
cotidiana. Ainda, nesse raciocinio, o teorema-em-acdo utilizado previu as adi¢fes sucessivas
para chegar ao resultado, neste caso, foi para confirmar um total que j& sabia. Percebemos
esse fato com a utilizacéo do adjetivo “mesmo” que denota a ideia de confirmag&o de algo.

Conciliavel, atenta e sensivel ao conceito mobilizado pelo aluno, a professora
retomou com outros exemplos utilizando tanto o conceito de retirar quanto o de completar
para mostrar outras possibilidades de se resolver uma subtragdo, como se penséssemos na
seguinte situagdo: “Vocé vai comprar um quilo de carne vermelha que custa R$ 18,00. Paga

com uma nota de R$ 50,00. Quanto recebera de troco?”
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Em nossa analise, nem professor nem aluno faz esse calculo pegando 50 e retirando 18
(como é feito na escola), tampouco alguém tira papel e lapis do bolso para realizar um calculo
tradicional com uma parcela sobre a outra. O que se faz é buscar o0 meio mais eficiente que é
utilizar-se do conceito de completar: conservo o 18 adiciono mais 2 que totaliza 20, dai
calculo que para 50 faltam 30, assim, o resultado ¢ R$ 32,00 de troco. Ou fazemos melhor:
arredondamos, como se a nossa conta fosse 20, ai guardamos 2 na cabeca e sabendo que sobra
30, adicionamos aqueles dois (que ficaram aguardando). Também poderiamos resolver
utilizando a calculadora que h4 em nossos aparelhos celulares para efetuar os célculos que
seriam mais répidos e precisos.

Reforca essa ideia “o seguinte principio fundamental de Ausubel: o fator isolado mais
importante influenciando a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe. Determine-se isso e
ensine-o de acordo” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 94). Desse modo, se valorizarmos aquilo
que o aluno ja domina, estamos por reconhecer que a disposicdo para a aprendizagem € muito
maior, porque ja existe um conhecimento disponivel que precisara ser ampliado. Isso também
acontece com professores que desafiados a pensar sobre os processos de aprendizagem
também sdo oportunizados de olhar para seu modo proprio de aprender.

Se compararmos a afirmacdo das professoras, no inicio de nossos encontros, que a
maior dificuldade em relacdo a Educacdo Matemética era trabalhar todo o conteudo do
curriculo por causa da falta de tempo, podemos observar um avango significativo quanto a
superacdo desse ponto de vista. O conteddo da fala das professoras denuncia algumas
situacOes-limite que sdo tanto de alunos como delas e esse ato de denunciar € um pré-anincio
das possibilidades, pois vejamos o sentido que deram & experiéncia dessas atividades.

Postulamos que, para chegarmos & primeira categoria a qual denominamos
Aprendizagem como processo continuo e inconcluso, levamos em consideragdo a
interpretacdo do sentido que as professoras deram & aprendizagem. Primeiramente pelo seu
carater continuo, por isso, destacamos as palavras que foram ditas no gerdndio: interpretando,
esforcando, estimulando, percebendo. Tais enunciados trazem um sentido de algo que esta
acontecendo no presente e que parece ndo ter interrupgéo.

Assim, quando anunciam que os alunos “j& estavam interpretando”, podemos analisar
que a utilizacéo do adverbio “j&” sinaliza que agora os alunos conseguiam fazer interpretacéo,
ou seja, antes das agdes que desenvolvemos os alunos ndo conseguiam interpretar textos, mas
essa situagdo-limite foi superada. Para essa superacdo, foi necessério que as professoras
oportunizassem o0s alunos de realizarem atividades com enunciados, a fim de que

mobilizassem leitura, interpretagdo e registro. De partida quando a professora diz que isso
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“desmistifica” o fato de pensarem que ndo seria possivel o aluno passar de uma condicdo de
“ndo capaz”, ela assume, mesmo que indiretamente, uma concepcéo propria que foi superada.

Quanto a utilizagdo do termo “esfor¢ando” que se refere ao aluno que estabelece uma
relacdo com os enunciados para que estes passem a ser familiar ao contexto matemético na
escola. Isso porque era uma pratica comum nas aulas a utilizacdo de operacbes apenas com
algarismos e sem textos, especialmente porque as professoras assumiram que alguns alunos
ainda ndo sabiam ler e escrever. No entanto Soares (2004, 2014) e Fonseca (2004, 2005,
2013, 2014) tém defendido que isso ndo é justificativa para professores se esquivarem de
proporcionar condi¢des de letramento para esses alunos, tendo em vista que o cotidiano é
marcado por um mundo letrado e ndo se pode negar essa pratica em sala de aula. Nesse
contexto, a condicdo de ndo letramento foi superada pelo favorecimento de ambientes e
situacdes que envolviam e valorizavam o letramento.

As palavras “percebendo” e “estimulando” fizeram parte de um mesmo enunciado em
que a professora assumiu abertamente que foi possivel trabalhar os conteudos matematicos na
perspectiva da conexdo de saberes, e que estes estabeleceram relacdo indissocidvel com a
escrita. Nesse sentido, nossa andlise permitiu conjecturar evidéncias de que também eram
situacOes-limite a ndo crenga na possibilidade de relacionar dois ou mais campos de saberes.
Pois se levarmos em consideracdo o inicio de sua fala em que disse “eu pensei que nao dava
[...]” e a continuagdo do pensamento com a conjungdo adversativa “mas fomos percebendo”,
percebemos uma mudanga na postura epistemoldgica quando vislumbra a possibilidade do
aluno enquanto ser-mais que aprende continuamente.

Ainda em didlogo com as professoras quanto a avaliagdo das acOes e as impressdes em
relacdo & aprendizagem, destacamos, em suas falas, as palavras “estudar”, “entender”,
“acrescentar”, ““consolidar” porque todas apresentaram uma caracteristica em comum: sdo
verbos usados no infinitivo, ou seja, ndo dao indicacdo de temporalidade. Nesses casos,
analisamos do ponto de vista da aprendizagem também como um processo inconcluso, que
ndo faz o recorte temporal para acontecer. Esse € um dos principios da Teoria dos Campos
Conceituais que defende que a aprendizagem ndo € instantanea, pelo contrério, ocorre a partir
de um longo periodo de tempo, e depende de uma vasta rede de situacdes e conceitos.

Essa possibilidade de estudar é assumida pela professora quando percebe que as
situacOes-problema contextualizadas apresentam mais significado ndo sé para o aluno, mas
também para o proprio professor que “precisa estudar mais pra ensinar”’. Esse

reconhecimento ndo é apenas para elaborar enunciados com contextos proprios da modalidade
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EJA, mas especialmente porque é necessério proporcionar diferentes situagdes a fim de que se
possa mobilizar diferentes conceitos.

Entdo, se, por um lado, percebemos a superagdo de uma situagdo-limite, por outro
vemos anunciar outra situacdo-limite que encontra a possibilidade no ato de estudar.
Indissoldvel, “a posse de habilidades que tornam possivel a aquisicdo, retencdo e
aparecimento de conceitos na estrutura cognitiva, é que capacitard o individuo a adquirir
significados” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 15). Nesses termos, a producdo de um inédito-
vidvel aparece como potencializador para a criacdo de novas situagdes-limite, uma vez que a
geracdo de inéditos gera maior capacidade de leitura critica do sujeito e estimula a esperanca
de transformar seu mundo. Ele se descobre como autor, por isso constroi a aprendizagem
significativa.

Seguindo esse mesmo raciocinio, as palavras “entender” e “acrescentar” aparecem
como se quisessem reforcar que o aluno estd apresentando um rendimento, um
desenvolvimento favordvel & aprendizagem, pois o seu esforco se dava porque ele comecou a
sentir autonomia nos processos de construgcdo do conhecimento. Se os alunos estavam
entendendo, isso representava um acréscimo, uma ampliagdo no processo cognitivo
relacionado ao aprender. O sentido de nossa analise que as professoras sentiam a sensagéo de
estarem no caminho certo, porque as agdes desenvolvidas envolveram uma diversidade de
conceitos que contribuiu para acrescentar ndo apenas os conhecimentos dos alunos, mas
contribui para o repertério tedrico-conceitual de sua propria profisséo.

Por outro lado, o verbo “consolidar” apareceu com uma conotagéo diferente, porque
seu enunciado foi de que “faltou tempo para consolidar alguns conceitos™. Essa afirmagéo
demonstra a capacidade intelectual da professora em reconhecer que a contribui¢do foi
importante, mas que é necessario retomar conceituacdes importantes ndo apenas para que 0s
alunos exercitem, mas para permanecerem no movimento prdprio de estudar e criar
estratégias e possibilidades de ser-mais, para realizar mais.

Temos presente que analisamos a formagdo como um processo permanente, historico e
inconcluso que precisa ser reinventado continuamente, porque “é na inconcluséo do ser, que
se sabe como tal, que se funda a educagéo como um processo permanente” (FREIRE, 1996, p.
58). Se, por um lado, a constru¢cdo e o desenvolvimento de tais agOGes favoreceram a
constituicdo de inéditos-viaveis, por outro, criou expectativas e encontrou obstaculos
repercutidos na inconclusdo de que ainda era necessario mais estudo e mais agao.

Em linhas gerais, para promover essa aprendizagem, o conhecimento matematico ndo

pode e nem deve estar esvaziado da linguagem e do contexto porque também é isso que vai
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fazer com que a Matematica tenha sentido. Os contelidos matematicos foram trabalhados
sempre em conexao com outros saberes com os quais 0s alunos ndo apresentaram dificuldade.
A dificuldade existiu no momento de escrever os enunciados e inicialmente na interpretacéo
destes porque ndo eram atividades com as quais tivessem familiaridade na escola. Contudo, a
medida que se identificavam com o contexto das situagdes-problema, ficavam *“bem
envolvidos™, tudo ficava “mais significativo” porque eles conseguiam resolver, utilizando
estratégias proprias, portanto era “mais fécil”. Segundo as professoras, desse modo eles
“aprendem mais”, “interagem”, porque se reconhecem, o contexto é familiar, especialmente
porque, nesses casos, utilizamos a manipulagéo das cédulas e moedas que trazem uma carga
sociocultural, contribuindo para a aprendizagem significativa.

Em todo o planejamento de nossas a¢des, buscamos ndo impor nossa vontade e nosso
jeito de operar, por mais que fosse uma “prética automatizada”. Nosso desafio era romper
com o “narcisismo pedagdgico” (MUNIZ, 2014), em que o professor é o centro do processo
de ensinar e, como detentor de conhecimento exige respostas como se fosse seu proprio
espelho, com seu jeito de pensar, com 0s mesmos procedimentos, com esquemas e registros
iguais aos seus. Assim, tivemos o cuidado de pensar em questdes que trouxessem certa
familiaridade no contexto dos alunos, por isso, eles mobilizaram procedimentos variados para
chegar aos resultados, seja pela adi¢éo ou subtracéo, pela multiplicacdo ou diviséo.

Para Ausubel (1968 apud MOREIRA; MASINI, 2001, p. 23), a aprendizagem
significativa pressupde que:

a) o material a ser aprendido seja potencialmente significativo para o
aprendiz, ou seja, relacionavel a sua estrutura de conhecimento de forma
nao-arbitraria e ndo-literal (substantiva);

b) o aprendiz manifeste uma disposicdo de relacionar o novo material de
maneira substantiva e ndo-arbitraria a sua estrutura cognitiva.

Em nossos momentos nos circulos de investigacdo formativos, discutimos acerca do
envolvimento e esforgo que os alunos tinham para realizagdo dos procedimentos que ocorreu
por causa de seu cardter ndo arbitrario, td0 necessdrio quanto importante para o
desenvolvimento de outras aprendizagens. Por isso, o educando interagia com as situagdes
propostas, relacionando os conhecimentos armazenados aos novos, ampliando-os.

O diferencial foi que os alunos foram encorajados a argumentarem e exporem seus
modos singulares de producéo de conhecimento, realizando as atividades em dupla ou trio
(conferindo certa seguranca na troca de saberes e na validagdo de pensamentos e agdes),
comunicando aos demais alunos a resposta a qual chegavam e registrando no quadro os

procedimentos operatorios. Além disso, as atividades impressas tinham tamanho de letra
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grande, de modo a garantir a acessibilidade e a inclus&o, principalmente porque lidamos com
muitos idosos que apresentavam problema na visao.

O processo de construgdo de conhecimentos e de conceitualizagdo ndo € linear nem
segue regras. E complexo, moroso e dialético, apresenta avangos e recuos, continuidade e
estagnacao. Porém nem por isso € invalido ou invidvel, pelo contrério, reside ai sua forca e
potencial para a aprendizagem significativa e, nesse sentido, para transformar sonhos em

realidades, é a propria constituicdo dos inéditos-viaveis por todos os envolvidos.

4.3 Construir conceitos envolve didlogo e acdo que gera aprendizagens coletivas

A Educacdo Matematica tem papel social importante, qual seja, favorecer o
desenvolvimento muito além das habilidades de leitura e escrita, mas ampliar “possibilidades
de leitura do mundo para as quais conceitos e relagdes, critérios e procedimentos, resultados e
culturas matematicas possam contribuir” (FONSECA, 2004, p. 13). Nesse sentido, foi que
escolhemos como recorte para a segunda categoria de analise as a¢bes que envolveram o
sistema de medidas, tendo por ponto de partida medida de comprimento, mas estendendo-se
na perspectiva da conexdo de saberes.

E um privilégio trabalhar essa perspectiva no espago da modalidade EJA, porque a
utilizagdo de questdes contextualizadas e problematizadoras tém contribuido para a
constituicdo/desocultacdo de inéditos-viaveis em um universo mais amplo, tanto em relacéo
aos contetdos matematicos quanto em relacdo ao envolvimento de todos (professoras, alunos
e pesquisadora). Adotar o letramento como elemento de construcdo € considerar um conjunto
de possibilidades para romper com o ensino da Matematica enquanto método de transmissdo
de conhecimentos e inaugura-lo como processo de analise de situacfes-problemas.

Segundo Soares (2004), o letramento constitui as praticas sociais na area da leitura e
da escrita que estdo muito além do dominio do sistema alfabético e ortografico. Dito de outro
modo, as praticas de letramento d&o sentido a&s proprias praticas sociais dos sujeitos, isto
implica que mais importante do que grafar letras/ palavras e nimeros, o que é mais necessario
e urgente € trabalhar o sentido que estes assumem no contexto social do adolescente, do
jovem, do adulto e do idoso.

Compativel com nossa proposta formativa, em nossos circulos de investigagao,
buscamos sempre problematizar situagdes para que as professoras se sentissem provocadas a

mobilizar conhecimentos matematicos a fim de resolver e superar as situagdes-limite. Foram
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estratégias importantes de estudo, de formacdo e de investigacdo, que ndo se tornaram

incélume & concepcéo freireana, porque estivemos comprometidos com

a formacdo com educadores/as, visto que contribuem para que os mesmos percebam
que, a medida que assumem uma postura investigativa na relagdo com suas
experiéncias, reinem melhores condigBes para lidar com os limites que
cotidianamente se apresentam (FREITAS, 2014, p. 61).

Corroboramos com a autora quando explicitou que a formagéo com os professores (em
nosso caso as professoras) contribui para a adogdo de postura investigativa, pois também
defendemos que ndo deve ser encarado como um fardo ou trabalho a mais, ao contrario, pode
ser tomado como exercicio permanente de uma praxis na perspectiva emancipadora.
Entretanto essa mesma postura torna-se inviavel se a formacéo incidir sobre os professores,
porque dai estariamos nos reportando a um conjunto de normas ja estabelecidas as quais
caberia ao professor apenas se adaptar. Doravante, nossas formagdes caminharam na direcéo
sinalizada pela autora, enriquecida pela acdo dialdgica, provocadora de inquietagdes,
investigacao e constituicdo de possibilidades que foram os inéditos-vidveis.

Como as professoras, no exercicio de denuncia das situagdes-limite (FREIRE, 2011),
trouxeram & tona as dificuldades curriculares em termos de delimitagdo ou priorizacdo de
contetdos, entdo continuamos provocando-as a pensar sobre 0s rumos que tomariam para
ensinar e os caminhos para aprender. Nesse sentido, problematizamos: Como abordar outros
contetidos além das operacBes? E possivel trabalhar outros conhecimentos na perspectiva da
conex&o de saberes e do letramento?

Quando se tratava de operagdes, por exemplo, as professoras concordavam que a
dificuldade dos educandos ndo residia em “fazer contas”, mas em realizar a leitura e a
interpretacdo de situagBes-problemas, pois eles costumam calcular de cabeca, fazem até
operacdes bem complexas. Essa dificuldade costuma ocorrer, segundo Fonseca (2004, p. 22),
porque “na vida e na escola, as pessoas parecem ter sido treinadas para execucdo de tarefas
pré-definidas, mas ndo para anélise de situagdes [...]".

Por essa razdo, nos permitimos ousar com atividades que contribuissem para romper
com essa situagdo-limite, entdo, desenvolvemos agdes envolvendo conceitos de medidas de
comprimento, dentro do eixo Grandezas e Medidas, na perspectiva da conexdao de saberes e
do letramento. Para isso, utilizamos como material de apoio a indicagdo dos eixos de
contetdo do PNAIC/Matemética (BRASIL, 2014), o Curriculo em Movimento para a EJA
(DISTRITO FEDERAL, 2014), 0 Mddulo 1V de Matematica e Cultura: Decimais, Medidas e
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Sistema Monetério (MUNIZ; BATISTA; SILVA, 2008) e as leituras sobre letramento
(FONSECA, 2004; SOARES, 2014).

A titulo de provocacéo, perguntamos as professoras se tinham o habito de fazer pedido
em revistas de consultoria. Elas confirmarem que faziam pedido em revistas. Entdo
interrogamos: O que costumam pedir? O que é importante observar quando se vai fazer
pedido em revista? Algumas respostas foram: “pedimos objetos de uso pessoal e utensilios de
casa. O que levamos em consideracdo € o prego, necessidade, utilidade, tamanho e
qualidade”. Entdo, langcamos o desafio para que as professoras simulassem que queriam fazer
0 pedido de uma bolsa na revista. Para isso, solicitamos que escolhessem a bolsa e a
reproduzisse.

Os materiais para a confeccdo da bolsa foram disponibilizados: TNT (tecido néo
tecido) de cor vermelha e verde, linha e agulha, tesoura, fita métrica e revista de pedidos.
Solicitamos que realizassem a atividade em duplas. Elas escolheram a bolsa, observaram a
ilustracdo, realizaram a leitura das informagdes incluindo as medidas, cortaram o TNT e
comecaram a costurar, mas ndo tiravam o olho do trabalho das outras duplas e faziam
comparagdes. Enquanto isso, gravamos o dialogo entre elas, desde as negociagdes de como
realizar os procedimentos até sua validacdo conjunta. Ao final, solicitamos que cada dupla
trocasse as bolsas para verificar se a medicdo estava de acordo com a indicagdo das medidas

disponiveis na revista.

Figura 8: Bolsa da revista e bolsas vermelhas confeccionadas pelas professoras

‘Bokeas varmelias das professon
edidas: 30 cn 420 6m £15 01

30cm

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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Essas duas bolsas vermelhas foram confeccionadas por duas duplas de professoras, e,
por terem o mesmo modelo (da ilustragdo a esquerda), resolvemos deixa-las juntas nesse

arquivo. As medidas envolvidas foram: 30 cm X 20 cm X 15 cm.

Figura 9: Bolsa da revista e bolsa verde confeccionada pelas professoras
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Fonte: arquivo da pesquisadora.

Uma terceira dupla de professoras confeccionou essa bolsa verde e utilizaram como
modelo a ilustracdo a esquerda. As medidas envolvidas foram: 59 cm X 32 cm X 18 cm.

Nossos alinhavos foram feitos com interlocugdes acerca da confecgdo das bolsas, tais
como: Que conhecimentos matematicos estavam envolvidos? Que conceituagdes matematicas
tiveram que ser mobilizadas para a construcdo da bolsa? Quais as dificuldades para a
realizagio dessa atividade? E uma atividade valida para trabalhar com os alunos da EJA?
Mudariam algo na atividade? E o trabalho em dupla contribuiu para a realizagdo da atividade?

Em nossa analise, essa foi mais uma atividade significativa porque tinhamos a
intencéo de provocar a mobilizacdo de conceitos e conhecimentos matematicos, a fim de que
as professoras percebessem o conjunto de informagdes e possibilidades para serem exploradas
além das operacgdes aritméticas. Quanto as provocagdes, pontuamos as falas das professoras

acerca da experiéncia.

e Quanto ao contedo e aos conhecimentos matematicos mobilizados, disseram

Todas: MEDIDAS DE COMPRIMENTO.
Rute: DIMENSAO.

Leitinho: Fizemos a LEITURA DA INFORMACAO. O que tinha de informac&o na revista: as
dimens@es da bolsa e a UNIDADE DE MEDIDA, que era o centimetro, a medida da alga bem
pequenininha. E tém também os NUMEROS.
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Rita: A medida de comprimento em que usamos a fita métrica para demarcar a largura, a
altura e o fundo da bolsa.

Rosa: Tinha GEOMETRIA também, no formato da bolsa. Envolve formas. A bolsa ndo esta
fotografada de frente. S6 mostra o lado, foi fotografada de PERSPECTIVA. Ai a gente vé
nitidamente uma PROFUNDIDADE.

Raquel: Olhando na ilustracdo o que CABIA DENTRO da bolsa, j& dava uma ideia do
TAMANHO da bolsa.

Fabi: E tem mais, eu sei que meu PALMO tem 20 centimetros, entdo, como a medida era 30
por 20 por 15 centimetros, entdo eu ja tinha uma ideia de que um dos LADOS DA BOLSA
seria um palmo e meio, a outra dimensdo seria um palmo certinho e a outra — que seria 0
fundo — daria menos de um palmo. Mas depois era s6 conferir com a fita métrica. Tem
também medida de CAPACIDADE.

Em uma anélise prévia, observamos que as professoras conseguiam enxergar outros
saberes que se conectavam no ensino da Matematica, isso implicava aprendizagens mais
amplas. Assim, mobilizavam conhecimentos que, além de medidas arbitrarias (como o
palmo), também instigava a utilizacdo da unidade legal de medida — tendo por referéncia o
metro, mas necessariamente usando o centimetro. Concordamos que para medir € necessario
ter um rigor, conforme alerta Muniz, Batista e Silva (2008, p. 69) é preciso “juntar a
extremidade do objeto a ser medido com a extremidade do instrumento de medida”. Que
nesse caso seria colocar a extremidade do TNT junto & extremidade da fita métrica.

A ideia de medida estava clara quando se falou em *“cabia dentro da bolsa”, pois o
conceito de medida reside no entendimento de caber, de contar (quantas vezes, ou quantos
objetos cabem na bolsa). Mas também se refere a comparar e, nesse caso, houve a
comparacdo com o palmo da méo, além disso, na hora da confeccdo da bolsa, as professoras
olhavam a bolsa do outro grupo, comparando, mas também tentado validar sua ac&o, a partir
da interagdo com o outro.

Outro destaque que damos é para as falas das professoras que ensinam Lingua
Portuguesa porque interagem com a Matematica e ndo se esquecem de citar a importancia da
“leitura da informagé@o” como ponto de partida para interpretar a situagdo a fim de resolvé-la.
Essa € a demonstracdo de como sdo favoraveis as condi¢des de letramento para compreender

melhor o contexto e interagir nele.

e Quanto as dificuldades

Rosa: A bolsa saiu muito diferente da ilustracdo, porque na ilustracdo a bolsa PARECE
MUITO MAIOR e até 0 FORMATO E DIFERENTE dessa aqui.
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Rute: ESSA ILUSTRACAO SO SERVIU PARA ATRAPALHAR. E se 0s nossos alunos fossem
fazer essa atividade, eles teriam dificuldade por causa da ilustragéo da bolsa.

Raquel: Os nossos alunos conseguiriam fazer uma bolsa, mas so se dessem a imagem correta
ou s6 as medidas, porque muitos iriam DESCONSIDERAR AS MEDIDAS.

Rita: Por causa da ilustracéo, achamos que a bolsa vermelha seria MAIS LARGA.

Leitinho: A bolsa ficou muito diferente da imagem, mas geralmente na REVISTA VEM A
INFORMACAO “imagem meramente ilustrativa”.

Fabi: N&o tenho habilidade de corte e costura. S6 consegui fazer a atividade porque tive
ajuda da minha colega.

Leitinho: Sé teriamos dificuldade se n&o tivesse o material para produzir.

A maioria das dificuldades relatadas pelas professoras tem relagdo com um
conhecimento matemético acerca de escala, isto é percebido quando apareceram oS
enunciados sobre a bolsa: “parece muito maior”, “formato diferente”, “mais larga”. Isso
mostrou que as professoras mobilizaram saberes que se chocaram, porque envolvia a relagéo
entre a area real (as medidas expressas em centimetros) e sua representacdo (a ilustracdo), que
é 0 que entendemos por conceito de escala.

Quando pontuaram “essa ilustracdo so serviu para atrapalhar”, ficou nitido que a
utilizacdo da gravura impressa na revista causou certo impacto, durante a realizagdo dos
procedimentos e ao final deles, porque foi tomado como elemento de referéncia. Entdo,
dialogamos sobre esse possivel impacto para as pessoas (adolescentes, jovens, adultos e
idosos) ao se perceberem em situagdes de compra, como pedido de revista em que tomam
como referéncia um objeto ilustrativo para fazer o pedido. Ao passarem por essa experiéncia,
poderédo viver um conflito no ato do recebimento do objeto que é “diferente do objeto real” —
aquele projetado em suas cabegas sob a influéncia da ilustragéo.

Nesse contexto sociocultural, sera que os alunos da EJA tém o cuidado de verificar as
dimensdes dos objetos pedidos, ou se baseiam pela imagem, as vezes ampliada, haja vista que
se trata de um texto de propaganda para conquistar clientes? A quais informagdes se apegam
para comprar um objeto que ndo est4 materializado como em uma loja fisica, por exemplo?

As professoras afirmaram que os educandos levariam em conta a imagem e nao teriam
a preocupagdo ou até o conhecimento acerca das medidas de certos objetos. Por outro lado,
uma das professoras destacou geralmente “na revista vem a informagéo” que se trata de uma
foto ilustrativa, ou seja, mostra até o0 modelo, as cores, as dimensdes, mas ndo o tamanho real.

Contudo temos dois possiveis agravantes: um grupo de pessoas que tem conhecimento e
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habilidade da leitura, mas optam por ndo ler, e outro grupo ndo faz a leitura das palavras ou
textos porque ndo domina.

No contexto descrito, vale destacar o que Soares (2014, p. 58) vem nos alertando
quanto as condigBes de letramento “que nosso problema ndo é apenas ensinar a ler e a
escrever, mas é, também, e sobretudo, levar os individuos — criancas e adultos — a fazer uso da
leitura e da escrita, envolver-se em praticas sociais de leitura e de escrita”. Por isso, é
importante, promovermos essa condi¢do, pois, assim como a autora, concordamos que nédo
podemos negar essa préatica social por considerar que estd em determinado nivel além da
capacidade intelectual de qualquer pessoa. Além, disso, defendemos a ideia de que todas as
pessoas tém potencial para a aprendizagem, embora necessitando de diferentes tempos para

que aconteca tal aprendizagem.

e Quanto a validade e a organizagdo da atividade

Raquel: Nos comegamos a cortar e depois costuramos, mas so depois nos demos conta de
que faltava o fundo da bolsa, porque NA REVISTA ESTA MOSTRANDO TRES MEDIDAS e
nds sé usamos duas, a largura e o comprimento da bolsa e ai tivemos que corrigir.

Rosa: A atividade nos ensina e ensinara ao jovem e ao adulto a NAO SER MAIS
ENGANADO, PORQUE A GENTE APRENDE A PRESTAR ATENGCAO, a medir. Mas o
aluno precisa ficar atento e medir de verdade e ndo ficar preso a ilustracdo da revista.

Rita: E por isso que tem gente que faz pedido em revista e DEPOIS RECLAMA QUE NAO
ERA DAQUELE TAMANHO, porque vé uma imagem diferente do objeto real. E eu fiquei
mesmo com vontade de pedir essa bolsa da revista s6 pra ver e conferir esse tamanho.

Fabi: E tudo muito valido, mas acho que NAO VAMOS TER TEMPO PARA CONCEITUAR
TUDO, porque ai trabalho essa atividade, mas depois tenho que passar outras atividades
para FIXAR O CONTEUDO e para trabalhar o conceito. Mas o bacana de construir a bolsa
é porque ndo envolveu s6 medidas nem sO geometria, envolveu outros conteudos
matematicos.

Leitinho: Achei importante porque NOS MOBILIZAMOS VARIOS CONHECIMENTOS
MATEMATICOS, em relacdo aos mesmos conteddos.

Rute: Essa é uma acdo com MUITOS CONHECIMENTOS ENVOLVIDOS e que aparecem de
modo bem claro. N&o precisamos trabalhar esses contelidos separados. E muito legal isso. E
também E LEGAL ESSE TEMPO QUE ESTAMOS TENDO PARA ESTUDAR E DISCUTIR
ESSES ASSUNTOS PARA MELHORAR NOSSO TRABALHO, porque eu sinto falta de
fazermos uma coordenagéo juntas.

Analisando as contribuigbes das professoras, percebemos, na primeira fala, a
mobilizagdo de conhecimento sobre figura bidimensional na construcdo da bolsa em que
assumiram que s6 usaram duas medidas (largura e comprimento). Depois de costurada a

bolsa, perceberam que faltava a medida referente ao fundo, ou seja, a figura era
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tridimensional. Ent&o, reelaboraram o trabalho, dando énfase ao processo de significacdo da
atividade, porque mobilizaram conceituagdes diversas, quando elas mesmas perceberam que
faltava um elemento importante, uma medida fundamental que envolvia o conceito de caber.

A atividade trouxe contribui¢Bes acerca do conhecimento matematico e também pode
contribuir para as praticas sociais que, por um lado, auxilia no processo de medir e, por outro,
nos alerta para que estejamos atentos ao que é veiculado nas propagandas, nas revistas, nos
folhetos de supermercados; pois, no caso das bolsas, os nimeros disponiveis acompanhados
da unidade de medida séo as informagdes que dardo mais precisdo da dimens&o e do formato
daquele objeto e ndo a imagem que o ilustra.

A acdo de confeccionar a bolsa e perceber os conhecimentos matematicos mobilizados
foi fundamental para rompermos com a visdo fragmentada de que os conteldos devem ser
trabalhados em caixinhas. Contudo ndo elimina todas as situacdes-limite presentes, como
percebemos na fala da professora ao dizer “ndo vamos ter tempo para conceituar tudo”
porque é necessério trabalhar outras atividades “para fixar o conteddo”. A preocupacao
sinalizada aponta para algo que alertamos anteriormente que é o entendimento da importancia
de usar a conceitualizagdo no processo de aprendizagem, levando em consideragdo sua

morosidade e complexidade, conforme alertou Pais (2013, p. 122):

A complexidade ¢ muito mais ampla do que de uma definicdo, pois conceituar ndo é
uma acéo localizada como a expressdo ou um registro linguistico. Conceituar exige
muito mais do que definir. Em termos de tempo, a conceitualizagdo é muito mais
demorada que a aprendizagem ou a memorizagdo de uma defini¢do. O dominio de
um nivel conceitual passa pelo dominio de sua defini¢do, mas vai além.

O autor trouxe uma questdo importante para pensarmos: conceituar e definir séo
instancias diferentes. Quanto a isso, ao nos lancarmos no desafio dessa formag&o, nossa
proposta ja pré-anunciava uma possibilidade, um sonho possivel que podemos ver
materializado na fala da professora, quando se inquieta com a possibilidade (trabalhar
conceitos) e o limite (tempo disponivel), dialeticamente. Por outro lado, foi notdria a
manifestacdo das demais professoras ao se perceberem mobilizando conhecimentos e
conceitos e proporcionando essa experiéncia aos educandos, porgue assumem seu
compromisso com a educagdo-formagéo. Isso demonstrou que o sonho ndo foi apenas de uma
pesquisadora, mas passou a ser um sonho coletivo que, por sua natureza de constitui¢cdo, com
planejamento, com decisdes coletivas e a¢bes coordenadas, tornou-se campo fértil para o
anuncio de inéditos-vidveis.

Em linhas gerais, a atividade de confecgdo da bolsa contribuiu para mobilizagdo de

conceitos matemaéticos e, por meio das trocas dialdgicas, as professoras descobriram que
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havia possibilidade de trabalhar os conhecimentos mateméticos propostos no curriculo. A
atividade contextualizada ajuda tanto para situar o aluno da EJA como também para envolvé-
lo, haja vista que se trata do reflexo de sua realidade. Exemplo disso foi simular uma pratica
comum, como € o caso de fazer pedido em revista.

Desse modo, aquilo que se mostrava como situagao-limite (trabalho sé com operagdes)
foi cedendo lugar aos inéditos-vidveis (a possibilidade de explorar outros contetdos e de
mobilizar varios conhecimentos), na perspectiva da conexao de saberes e do letramento. Vale
ressaltar que os circulos investigacdo formativos tiveram importante contribuicdo para o
processo formativo, porque foi um espago conquistado dentro da escola para estudar e
planejar as acBes para a EJA. Compativel com isso é o reconhecimento da professora quando
disse “é legal esse tempo que estamos tendo para estudar e discutir esses assuntos para
melhorar nosso trabalho”. Nesse trecho, a professora ndo s explicita a satisfagdo de estudar
0s contetdos e os conceitos que 0s envolvem, mas a possibilidade de organizar o espago de
tempo que favorece o trabalho coletivo.

Nessa perspectiva, todas as agdes depois de realizadas com as professoras eram
adaptadas e realizadas em cada turma, no entanto nosso grupo optou por realizarmos um
trabalho integrativo, reunindo todas as turmas (de 12 a 42 etapa) em um mesmo espago a fim
de iniciarmos o trabalho com o conteido medida de comprimento.

De partida, primeiro conversamos sobre como os alunos reagiriam com a proposta de
juntarmos as turmas. Quanto a isso, as professoras disseram: “vai ser uma oportunidade de
troca que a escola ndo tem o costume de promover” (RITA); “acho que vai gerar muito
aprendizado” (RUTE); “e também o fato de estarem em outro ambiente diferente da sala de
aula pode ser um diferencial até pra eles se soltarem e produzirem” (ROSA). A justificativa
para essa decisdo foi para oportunizar a comunicagdo e troca de saberes entre pessoas de
diferentes idades e niveis de ensino, a fim de favorecer a promocdo de uma aprendizagem
significativa para grupos maiores.

O segundo ponto foi planejar como desenvolveriamos essa agdo. As professoras
concordaram que seria interessante comegarmos resgatando os conhecimentos prévios que 0s
alunos tinham sobre medida de comprimento, para ampliarmos o conceito de grandezas e
medidas. Entdo, foi proposto que usassemos como estratégia inicial o estudo das medidas
arbitrarias, ou seja, os sistemas de medidas ndo precisos utilizados historicamente, como

passadas, palmos, braca. Tinhamos presente que precisdvamos nos preparar, estudar, discutir
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e ampliar os conhecimentos em torno do sistema de medidas. Por isso, buscamos os livros
adotados na modalidade EJA, organizados em trés volumes™.

Entretanto as professoras ja haviam adiantado que quase nunca os utilizavam porque o
material era condensado com todas as disciplinas, além de ndo dispor de contextos que
favoreciam e valorizavam a realidade dessa modalidade. Entdo, adotamos como referencial
tedrico para organizarmos os contetidos o material do PNAIC/Matematica (BRASIL, 2014) e
0 Médulo IV de Matematica e Cultura: Decimais, Medidas e Sistema Monetario (MUNIZ;
BATISTA; SILVA, 2008), que traz uma contextualizagcdo importante sobre grandezas e
medidas baseado em 12 principios fundamentais ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico.
Para isso, providenciamos instrumentos de medidas, como régua, trena, fita métrica e até o
metro (confeccionado em cartolina), que foi doado para cada aluno.

Decidimos juntar as turmas na sala onde funciona a segunda etapa. Reunimos um
conjunto de quatro mesas com 0s grupos em volta e deixamos que o0s prdprios alunos se
engajassem na equipe de sua escolha. O dialogo estabelecido em sala de aula iniciou com o
resgate da historia das medidas arbitréarias que, concomitantemente, correspondia ao resgate
das histérias e tempos de vida dos senhores e das senhoras que estudam na EJA. Eles
tomaram a palavra porque tinham vivéncia e conhecimento sobre passadas, bragas e falavam
também em léguas, ao se referir & distncia que percorriam quando moravam em seus
municipios de origem. Logo apareceram também medidas de area e superficie, como hectare,
alqueire que utilizavam, principalmente, para medir terrenos com as plantages, as rogas.

Depois de longo diélogo e histérias de vidas, as professoras perguntaram como eles
costumavam medir as coisas na atualidade e a unanimidade falou que usa o metro. Entéo a
professora Rute perguntou se os alunos tinham uma percepcdo da medida de um metro e
pediu para que os alunos mostrassem com o0s bracos, e eles abriram bastante os bragos. Entéo
a professora relatou a pratica usual dos tradicionais vendedores de tecidos que faziam uma
medicdo aproximada de um metro, utilizando como referéncia a distancia entre o ombro
esquerdo e o polegar direito (tendo o brago direito estendido na horizontal). Os alunos
quiseram conferir a medida, a professora distribuiu 0 metro que confeccionamos em cartolina
e eles ficaram admirados com a descoberta.

Depois dessa prévia, outros instrumentos de medidas entraram em cena como régua,

trena, fita métrica e o metro (confeccionado em cartolina) — todos em quantidades suficientes

80 volume 1 traz, em duas paginas, a abordagem sobre o metro, seus multiplos e submdltiplos; o volume 2
aborda em dez paginas o contetdo de medida de comprimento, de perimetro, de area e de superficie, mas ndo da
énfase para as medidas arbitrarias; o volume 3 dedica uma pagina para a medida de comprimento e inicia
medindo a cabeg¢a de uma formiga vermelha.
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para os grupos utilizarem. Cada grupo foi sorteado com algo para medir na sala de aula (mesa
do professor, colega de classe, porta, janela, arméario, quadro branco e uma folha de caderno);
de acordo com o que precisavam medir, escolhiam o instrumento mais adequado para realizar
a medigdo. Depois de medir, eles teriam que anotar e escrever no quadro o0 nome do objeto
medido e o registro de sua medicdo, sendo que outro grupo precisava conferir se a medicéo
estava correta desde o intervalo numérico & grandeza utilizada (centimetro ou metro).

A saber, todas as vivéncias matematicas foram realizadas com as professoras na
ocasido de nossos circulos de investigacdo formativos e, quando estuddvamos e planejavamos
medidas de comprimento, as participantes j& anteciparam o que aconteceria com 0s alunos: ao
solicitar que medissem, alguns iriam considerar apenas uma dimensdo para medir e
exemplificaram, por exemplo, que, a0 medir a mesa do professor, levariam em conta o
comprimento e a largura, mas ndo fariam a medicdo da altura do movel. Na prética isso se
confirmou e no quadro foi feito uma grande tabela com essas medidas, tanto para visualizagéo
de todos os grupos, como também para auxiliar no registro escrito.

Durante a atividade, as professoras fizeram a mediacdo explicando que podemos
verificar as dimensdes de comprimento, largura e altura de objeto, pessoas, lugares. Em
alguns casos, também se pode medir a espessura e a gramatura (exemplo: no caso do papel,
para se referir & grossura, & densidade), contudo nesse exemplo as unidades de medida ja ndo
seriam centimetro e metro, mas outras menores que seriam exploradas em outra ocasido.

Consultando o material do PNAIC/Matematica (BRASIL, 2014, p. 26), caderno 6 de
Grandezas e Medidas, “o ‘tamanho’ de cada dimensdo é mensurado pela mesma grandeza”,
ou seja, todas as dimensdes se medem pelo comprimento, mas, para cada tamanho, se dd um
nome especifico. Nesse sentido, ao medir, fazemos a comparacdo entre grandezas de mesma
natureza, isto é, verificamos quantas vezes uma grandeza “cabe” dentro da outra. Assim, se
tomamos como grandeza o comprimento e utilizamos, por exemplo, a fita métrica para medir
a mesa, entdo temos que saber quantas vezes 0 comprimento da mesa corresponde ao
comprimento da fita métrica.

Na sequéncia, a professora Rosa chamou a atencdo para a grafia da palavra
comprimento que era diferente de cumprimento e perguntou o que significava cada uma. Os
alunos souberam responder, afirmando que um era de medida e o outro era “de dizer oi para
alguém”. Observamos aqui um jeito proprio de expressar aquilo que sabe, quando pretendia
responder que cumprimento grafado com “u” referia-se & saudagdo. A professora Rosa, sem

corrigi-los, ampliou esse conhecimento, escrevendo que comprimento com “o” referia-se a
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uma grandeza que expressa a distancia entre dois pontos, enquanto que cumprimento grafado
com “u” estava relacionado a cumprir (com compromisso) ou saudar alguém.

Quando voltamos para nossos circulos de investigagdo formativos, dialogamos sobre
como foi importante e significativo a professora Rosa (de Lingua Portuguesa) ter aproveitado
a oportunidade para fazer essa contribuigdo. Isso mostrou mais uma vez o engajamento e a
sintonia das participantes na pesquisa e o papel do letramento que ganhou visibilidade dentro
do processo formativo, pois, como j& temos afirmado, nosso compromisso nao é apenas grafar
letras e nimeros, mas fazer emergir seus significados no processo de aprendizagem. E nesse
contexto que temos nos dado conta do quanto os inéditos-vidveis sdo possiveis quando da
adocdo de nova postura pedagdgica-formativa-investigativa, no movimento pela préxis
emancipadora.

Engendramos esse entendimento para dar sequéncia as atividades do encontro
posterior, em que tinhamos a proposta de confec¢do da bolsa pelos alunos. Todavia, antes,
algumas precaucdes foram tomadas como: pensar em um local na escola que tivesse espago o
suficiente para reunirmos todas as turmas, que disponibilizasse mesas para sobrepor 0s
materiais, organizar material em namero suficiente para a confec¢do das bolsas, pensar sobre
uma quantidade de participantes por grupo e planejar os objetivos especificos para a agdo. Por
apresentar essas caracteristicas, as participantes falaram que as mesas da sala de aula e a
propria sala de aula seria pequena para a realizacdo da atividade.

Era momento oportuno para explorarmos outros espagos na escola, por isso as
professoras propuseram o refeitério como o espaco ideal, porque so era usado para uma Unica
finalidade, para que os alunos realizassem suas refeigdes. O espago amplo e arejado dispunha
de 14 metros de largura por 17 metros de comprimento e ndo era cercado de paredes, mas por
grades, favorecendo a ventilacdo. Além disso, havia varias mesas com aproximadamente trés
metros de comprimento cada uma (eram mesdes). As professoras providenciaram rolos de
TNT, levamos linhas, agulhas e tesoura sem ponta. Entramos em consenso que a agulha ndo
representaria risco para os alunos, tendo em vista que a maior parte é composta de adultos e
mulheres (que provavelmente j& teriam habito de manusear agulha).

Entdo, fomos adiante com a ideia, comunicamos a dire¢do da escola e aos funcionarios
responsaveis pela limpeza e pelo lanche que utilizariamos o espago do refeitorio das 14h
(horério do inicio da aula) as 16h10, porque o horério do intervalo era as 16h30. Entdo,
chegamos cedo, deixamos uma pequena distancia entre as mesas para que os alunos pudessem
se organizar em grupos a fim de desenvolvermos as atividades. Enquanto isso, as professoras

ficaram nas salas aguardando os alunos e avisaram que juntariamos as turmas no refeitorio, e
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quanto a isso houve aceitagdo plena. Durante a realizacdo da atividade, as professoras e os
alunos autorizaram o registro com filmagem e fotografias, os quais utilizamos na etapa
posterior, quando voltamos para discutir e avaliar as agoes.

No refeitorio, as professoras orientaram para que os alunos sentassem em qualquer
mesa e escolhessem qualquer grupo para realizar uma atividade. Na sequéncia, j& iniciaram
com questionamento para saber se eles tinham hébito de fazer pedido em revista, em qual tipo
de revista e que mercadorias compravam. Tinhamos um grupo grande, formado em sua
maioria por mulheres que afirmaram gostar de fazer pedidos, confirmaram ter uma revista de
preferéncia e as mercadorias que mais pediam eram: perfumaria, maquiagens, utensilios de
casa e materiais de uso pessoal como bolsa, sandalia e roupa.

Os materiais para a confeccdo da bolsa foram distribuidos entre os grupos, e
professora Rosa foi a responsavel por fazer as orientacdes quanto ao desenvolvimento da
atividade e propds que folheando a revista escolhessem uma bolsa como se quisessem
compra-la. Depois de escolhida a bolsa, poderiam utilizar o material para reproduzi-la.
Enquanto isso, as professoras faziam a mediagcdo nos grupos e a pesquisadora filmava as
acOes e as negociagOes entre 0s integrantes e algumas situacbes mereceram ser destacadas.
Entdo, para descrever os episddios, usamos as iniciais dos nomes dos alunos. No grupo 1, o
Aluno L mostrou-se indiferente, de bragos cruzados, dizendo que costurar era atividade de
mulher. Entretanto, ao perceber que as mulheres do seu grupo, ao usarem a fita para medir,
ndo estavam considerando a medida do fundo, resolveu intervir e participar.

Aluno L: Vocés ndo estdo vendo: falta o fundo da bolsa! O fundo ndo é mole. O fundo da
bolsa é mais durinho.
Aluna J: E assim mesmo menino!

Aluno L: Vo fazendo ai que vou dar um jeito. (O aluno saiu do refeitorio e quando retornou
trouxe um pedago de caixa de papeldo, fez a medicdo, cortou e colocou no fundo da bolsa).

Aluno L: Olha ai a diferenca. Agora eu me zanguei (falou sorrindo), a nossa bolsa vai ser a
mais bonita daqui.

Aluna J: Agora eu gostei. Trabalho em conjunto é assim, cada um da uma opinido e todo
mundo trabalha.

Aluno L: E, mas vamos medir esse negécio direito (pegando a fita e conferindo as medidas).

Os alunos de outros grupos comegaram a olhar o trabalho do grupo 1, entdo, o grupo
2 e 0 grupo 5 pediram um pedago do papeldo para fazer também o fundo da bolsa, porque

para eles essa medida precisava estar evidente. Surge aqui a ideia de figura bidimensional e
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tridimensional que para o aluno precisava estar visivel, por isso usaram o papeldo no fundo da
bolsa, a fim de se aproximar da imagem de bolsa j& armazenada na mente.

Em nossa andlise, observamos ndo apenas o envolvimento para confeccionar a bolsa e
mobilizar os conhecimentos acerca da medida de comprimento, mas também o empenho do
grupo em customizar a bolsa, deixa-la bonita e, nesse caso, ndo se apegaram a ilustracdo
(como supunham as professoras). Como muitas falas captadas durante a filmagem: “vamos
caprichar na bolsa”; “acho que a nossa vai ser a mais bonita de todas”; “gente, ndo é pra
caprichar s6 na beleza ndo, viu! Tem que ficar na medida certinha”; “olha professora, como
a nossa bolsa ta ficando show!”. (Essa palavra show até aparece na bolsa do grupo 5).

Foram falas recorrentes nos seis grupos, em que homens e mulheres se engajaram,
dividiram tarefas e trabalharam em equipe. Contudo trabalhar em equipe representa lidar com
opiniBes diferentes e exige que o grupo entre em consenso, 0 que inicialmente comprometeu o
grupo 3 no qual ficou concentrado as mulheres mais idosas (tinha uma de cada etapa de
ensino), que ndo conseguiram entrar em acordo quanto as medidas. Cortaram e mediram
Vérias vezes e ndo chegavam a um consenso, porque uma aluna do grupo era costureira e tinha
uma opinido de acordo com sua experiéncia, que era o caso da Aluna MS. Por isso,
trouxemos também o didlogo do grupo 3, porque discutimos acerca dos conhecimentos
mobilizados, gerados em meio a afirmagdes e negagdes das integrantes daquele grupo.

Aluna MS: Gente, ndo vamos nos importar com o desenho, tem que fazer o molde de acordo
com as medidas.
Aluna RO: T4 vendo que cortando desse jeito é muito diferente da foto!

Aluna VA: Enquanto vocés brigam, o nosso trabalho vai ficando pra tras, porque todo
mundo ja ta fazendo.

Aluna C: Mas nos ja cortamos e medimos de novo. Estamos s6 desperdi¢ando [...]

Aluna RO: Entdo faz ai do jeito que vocés sabem. Mas a nossa bolsa vai ser a mais feia!
(olhando as demais bolsas dos grupos).

Aluna MS: Mas se a medida ta ai e nds ja conferimos. (balangava a cabeca discordando da
fala da Aluna RO).

Aluna C: Eu t6 costurando aqui, quem vai fazer as al¢as? Olha que bonita a alca da bolsa
marrom ali. (falando da bolsa do grupo 6).

Aluna RO: E t4 colorida. Acho que vou fazer um lago de outra cor pra enfeitar a nossa
bolsa. (se dirige ao grupo 1 para pedir um pedago de TNT azul).

Como podemos perceber, a Aluna MS mobiliza um conceito que é familiar ao mundo
das costureiras ou dos artesdos, quando fala em “fazer o molde” e vai afirmando que a bolsa

precisava ser construida com base nas medidas, independentemente da ilustragdo que estava
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na revista. Enquanto que a Aluna RO se apegava a imagem da revista para comparar com 0
formato e, além disso, observava as bolsas dos grupos ao redor e também comparava com a
de seu grupo, afirmando que seria a mais feia. As demais alunas se importavam em dar coesao
ao grupo, chamando a atengdo para o trabalho coordenado, conforme os demais grupos. O que
nos sugeriu pensar que a aprendizagem coletiva também se da em meio a negagdes, no
dialogo entre os diferentes, mas ndo antagdnicos.

Os dois episddios que descrevemos trazem ndo apenas sinais da mobilizacdo de
conhecimentos, mas também imprimem um cenario em que estdo envolvidos cognicdo,
afetividade e subjetividade. Nesse contexto, concordamos com Favero (2007 apud FAVERO;
NEVES, 2013, p. 320):

[...] o desenvolvimento do adulto apresenta fases e essas fases sdo caracterizadas
pela unido entre o aspecto cognitivo e o afetivo, entre o self e o outro. O adulto é,
portanto, um construtor ativo de verdades multiplas e polissémicas: ser adulto
significa estar em desenvolvimento no universo do desenvolvimento do pensamento
coletivo [...].

O tema candente nos traz aspectos importantes para pensarmos como a pessoa adulta
constroi sua aprendizagem que ndo é no isolamento, mas na media¢do do outro, mesmo que
esse outro tenha pensamentos e procedimentos diferentes, porque é possivel mediar pelo
didlogo. Envolver os aspectos cognitivos diz respeito aos conhecimentos mobilizados no
cenério coletivo, que muitas vezes pode estar conturbado, mas ainda tém pessoas dispostas a
devolver a harmonia ao trabalho — envolve, portanto, aspectos subjetivos e afetivos.

Nas produgdes de cada grupo, percebemos como se empenharam ndo apenas em medir
corretamente, mas também se esforcaram para deixar cada bolsa esteticamente mais bonita,
utilizando o proprio TNT fizeram trancas, lacos, flores e bolsos como ornamentagdo. Ao final
da atividade, foi solicitado que eles escrevessem o nome dos integrantes da equipe e
colocassem com a revista dentro da bolsa para que identificAssemos os artistas (modo como
os denominamos). Na sequéncia, solicitamos que eles trocassem as bolsas com outros grupos,
a fim confirmarem as medidas e depois retomassem as bolsas para os grupos de origem. Foi
uma maneira de validagdo em que descentralizamos a fun¢éo do professor de avaliar e validar
a construcédo dos alunos e deixamos que eles mesmos realizassem essa etapa.

Eles espalharam as bolsas sobre as mesas e, observando as medidas impressas na
revista, foram medindo a largura, o comprimento e o fundo da bolsa, atentos aos detalhes,
como se estivesse realizando o papel de avaliador da atividade. Para essa etapa, os alunos

também negociavam, dialogavam e conferiam, até chegar & conclusdo de que a bolsa atendia
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as medidas ou se aproximava (centimetros a mais ou a menos) daquelas medi¢des descritas

nas revistas.

Figura 10: Bolsas confeccionadas pelos alunos da EJA em grupos

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Como fechamento, solicitamos que todos 0s grupos sentassem virados de frente para
0S outros grupos e apresentassem a bolsa que haviam construido, simulando que queriam
vender a bolsa que era referente aquela revista. Esse momento de socializagdo entre 0s grupos
foi semelhante a “um desfile de modas”, pois os alunos mostravam orgulhosos suas bolsas,
com excegdo do grupo 3 que expressou insatisfacdo porque a bolsa ndo ficou como as dos
outros grupos. De acordo com a Aluna RO: “né&o ficou bonita”. Contudo os demais colegas
levantaram a autoestima do grupo 3 dizendo que o mais importante era fazer a bolsa na
medida certa.

O objetivo da atividade era mobilizar os conhecimentos referentes & medida de
comprimento, bem como favorecer um contexto de aprendizagem significativa, em que eles
ficariam mais atentos para medir os produtos a fim de saber se atendiam as suas necessidades.
Nesse sentido, os alunos avaliaram a atividade e como ponto positivo destacaram: “a partir de
agora, temos que ter mais atengdo na hora de comprar qualquer mercadoria, porque temos
que medir”; “esse lugar aqui foi bacana porque as mesas sdo bem grandes e foi melhor para
cortar o tecido”; “também foi bom trabalhar com os colegas das outras turmas, porque

dividimos as tarefas”. A saber, os alunos ndo manifestaram os pontos negativos da atividade.
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Nossa analise quanto ao feedback dos alunos foi devido a experiéncia de estarem em
outro ambiente com uma proposta diferente de realmente construir alguma coisa que nédo
fosse para ocupar o tempo, mas que, por tras da atividade em si, havia um objetivo maior:

tratava-se de uma dimens&o social e politica que era conhecer para ndo ser enganado.

Figura 11: Bolsas confeccionadas e apresentadas pelos alunos da EJA

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Quando voltamos para nosso circulo de investigacdo formativo, discutimos quanto de
conhecimento os alunos mobilizaram, 0 engajamento na atividade, 0s consensos e dissensos, a
importancia do letramento para leitura das informacGes contidas na revista, esses percebidos
foram reiterados pela analise das fotos e da filmagem. O sentido dado pelas professoras foi
que o conhecimento matematico € muito mais abrangente, em comparagdo ao que se exige no
curriculo escolar, por ser um conhecimento que ajuda na vida cotidiana.

As professoras falaram da autonomia dos educandos para tomar decisdes, da
importancia de explorar outros ambientes, da contribui¢do do trabalho em grupo, do quanto é
importante promover diferentes situacdes de aprendizagem. Também destacaram que a

aprendizagem diaria tem sido de cada uma delas que se percebem construindo significados na
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prética, porque se envolvem no estudo e na discussdo sobre os conhecimentos, em especial da
Matemaética em relacdo com outros saberes. Tais concepcbes foram instigadoras de um

dialogo mais proficuo, conforme os trechos das falas registradas nas analises a seguir.

Quadro 7: Aprendizagem como processo de construcao coletiva e formativa

Trechos das falas das professoras participantes

Rosa: O fantéstico é perceber que A MATEMATICA ESTA EM TUDO. Ai percebemos que ESSES
CONHECIMENTOS SAO MESMO PRA VIDA, e que ndo serve s para tirar nota na prova. Mais
uma coisa, ESSA FORMAGCAO AQUI E TAO DIFERENTE DAS OUTRAS que ja participei porque as
coisas ficavam s6 no bl4 bla bla e ficava por isso mesmo. Mas essa aqui ndo, NOS VIVENCIAMOS,
NOS ENTENDEMOS, TEM SIGNIFICADO E TEM FEITO A DIFERENCA.

Rute: Eu ESTOU REPENSANDO MUITO A MINHA PRATICA, PORQUE EU TINHA FALADO
QUE NUNCA DAVA PRA CHEGAR EM GEOMETRIA E NUNCA DAVA PRA CHEGAR EM
FRAGAO. ENTAO, AGORA VI QUE DA PRA TRABALHAR TUDO ISSO Al. Posso comegar com as
operacdes e ai vou avancando, fazendo uma interlocugdo. Nao preciso terminar um contetdo pra
comecar o outro. Posso ir fazendo a relagdo com medidas, com geometria, do jeito que diz a conexao
de saberes. Por isso quero agradecer porque ESSAS FORMACOES TEM SIDO UM APRENDIZADO
em tanto.

Rita: Puxa, da pra estudarmos muitos contelidos em uma mesma atividade. Achei muito interessante
porque TAMBEM FOGE DAQUELE JEITO DE DAR AULA E FICAR ESCREVENDO O TEMPO
INTEIRO. Os alunos se cansam e ndés também nos cansamos, mas, as vezes, estamos tdo
acostumados com isso que PARECE DIFICIL DE ROMPER. MAS E POSSIVEL. A gente viu na
pratica que é possivel. E tem mais uma coisa, eu NAO TENHO VERGONHA DE DIZER QUE EU
ESTOU APRENDENDO MATEMATICA com essas experiéncias. Eu gosto e quero é aprender
mesmo porque eu ainda tenho quatro anos pela frente, antes de aposentar, e eu preciso aprender
porque eu tenho prazer em trabalhar tudo isso. A GENTE TEM TANTOS PERCALCOS E
DIFICULDADES, ENTAO, A GENTE TEM QUE APROVEITAR ESSAS OPORTUNIDADES, a gente
tem que ser feliz.

Leitinho: Essas formacdes e as atividades nos ajudam a DESPERTAR A CURIOSIDADE, é um
conhecimento valido e necessario.

Fabi: Trabalhar em dupla ou em grupo é sempre bom porque CADA PESSOA TEM SEU DOM, SUA
CAPACIDADE E SEU CONHECIMENTO e ai ha a OPORTUNIDADE DE TROCA DESSAS
EXPERIENCIAS.

Raquel: Com certeza ¢ uma pratica que ENRIQUECE NOSSO TRABALHO e que faz sentido
trabalhar com os alunos. A GENTE AMPLIA O MODO DE VER E IMAGINAR A MATEMATICA
porque veja so, utilizamos uma revista de pedidos e simulamos uma situacao que faz parte da vida do
aluno e olha quanto contedo matematico esta envolvido!

Fonte: arquivo da pesquisadora extraido dos dialogos gravados nas formacoes.

O hiato da pesquisa residiu na constituicdo dos ineditos-vidveis pelas professoras em
processos de formacdo continuada na escola e sua mobilizacdo foi possivel a partir do
reconhecimento e da dendncia das situacfes-limite que, por sua vez, foram instigadas pelas

provocacgdes dialdgicas. Assumir a existéncia desses obstaculos para trabalhar com o ensino
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de Matema@tica representou a abertura para a possibilidade de aprendizagens significativas que
contribuisse para o desenvolvimento de uma praxis emancipadora. Tal concepcdo foi
apresentada pelas participantes da pesquisa em um contexto de discussdo sobre os avangos e
as fragilidades das nossas agdes no primeiro segmento da modalidade EJA, que se traduzem
em “Aprendizagem como processo de construcao coletiva e formativa”.

Olhar “tudo” e enxergar a Matematica ou pela lente da Matemética compreender o
mundo pode ndo ser apenas um trocadilho, se analisarmos o sentido atribuido pelas
professoras a partir do olhar sobre as a¢des teorizadas no campo da Educacdo Matematica. Se
buscarmos a fala da professora Rosa, teremos indicios da superagdo de uma postura
conservadora adotada na escola, ligada ao paradigma do exercicio. Esse paradigma, na visdo
de Skovsmose e Alre (2010, p. 52), “diz respeito & organizacdo das aulas, aos padrdes de
comunicacgdo entre professor e alunos, bem como ao papel que a Matematica desempenha
como um todo, por exemplo, com uma funcgéo fiscalizadora”.

Tal viséo se mostra superada pela professora Rosa quando reconhece a validade dos
conhecimentos matematicos que “ndo serve so para tirar nota na prova”. Na mesma diregéo,
a professora Rute expressou que o modo como concebia 0 ensino da matematica ndo
oportunizava de estabelecer conexdes com outros saberes como a geometria e as fragdes. Essa
“certeza” ja estava tdo arraigada ao seu modo de pensar a Matematica, como podemos notar
quando usou o termo “nunca”, demonstrando um discurso carregado de negatividade e
descrenca, especialmente por ter provindo de uma cultura que valoriza 0s exercicios e a
memorizagao no trato com as questdes matematicas.

As falas das professoras Rita e Raquel também sinalizaram essa Matemaética
enrijecida em que se prevalece a educagdo bancéria na qual o “educador sendo sujeito, conduz
0 educando & memorizacdo mecénica do conteudo” (FREIRE, 2011, p. 80). Essa pratica vai
sendo paulatinamente substituida, e as professoras abrem espago para o protagonismo dos
alunos no processo de aprender, conforme explicitado por Rita: “também foge daquele jeito
de dar aula e ficar escrevendo tempo inteiro”. Mas o emprego do verbo fugir anuncia a
decisdo por uma postura pedagogica e epistemoldgica com carater intencional em detrimento
de uma educacgéo narradora, dissertadora.

Essa ideia de educag&o dissertadora foi criticada por Freire (2011, p. 80), uma vez que
“uma das caracteristicas desta educacdo dissertadora € a sonoridade da palavra e ndo a sua
forca transformadora. Quatro vezes quatro, dezesseis; Para, capital Belém, que o educando
fixa, memoriza, repete, sem perceber o que realmente significa quatro vezes quatro”. Em

outras palavras, a critica do autor foi, na verdade, um repldio as praticas esvaziadas de
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sentido, tendo o aluno como mero expectador e o professor que alimenta uma relacéo de

verticalidade no ensino, constituindo o que Freire (2011) denominou educagao bancaria.

Na escola, a matematica é uma ciéncia, ensinada em um momento definido por
alguém de maior competéncia. Na vida, a matematica é parte da atividade de um
sujeito que compra, que vende, que mede e encomenda pecas de madeira, que
constrdi paredes, que faz o jogo na esquina. (NUNES; CARRAHER,;
SCHLIEMANN, 2011, p. 35)

Na contramdo dessa educacdo dissertadora/bancéria, estamos ampliando o modo de
conceber a Matemética tanto como lente para conhecer o mundo quanto também
reconhecemos que o mundo possui trilhas que conduzem ao conhecimento matematico. Por
isso, as nossas agdes foram teorizadas, vivenciadas e articuladas em contextos como se
representasse uma extensdo do cotidiano de adolescentes, jovens, adultos e idosos, pois
reconhecemos o potencial destes para contornar e resolver os problemas do dia a dia.

Cumpre ressaltar que a énfase no ensino repetitivo favorece o torrenciamento de uma
situacdo em que se mantém “de um lado, estudantes com dificuldades conceituais, de outro,
professores com dificuldades em significar as duvidas conceituais e de planejar agdes para
supera-las” (NEVES; FAVERO, 2012, p. 50). As pesquisadoras trouxeram essa preocupagio
em um trabalho desenvolvido com alunos da graduacdo, prevendo a necessidade de o
professor administrar as competéncias conceituais para ensinar e aprender Matematica. Temos
presente que esse é um ponto que coaduna com um de nossos esforcos neste trabalho, qual
seja, de promover experiéncias em que as professoras se sintam provocadas a criagdo de
estratégias fomentadoras de aprendizagem significativa.

Consoante a esse pensamento, foi a impresséo da professora Raquel ao confirmar que
“a gente amplia o0 modo de ver e imaginar a Matematica”, haja vista que as proprias
professoras foram rompendo com a situagdo-limite em que se tinha o ensino dos conteudos
matematicos em “caixinhas” isoladas. A saber, ndo foram sO essas agdes realizadas, nao
apenas a reflexdo dessas acOes, mas o movimento de contornar as demais dificuldades,
conquistando tempo para “sonhar, estudar e criar”. Foi necessério abrir mdo do ensino
acomodado e alienante, do cansago e da rotina para dar espago ao ser criativo, autbnomo que
envereda arriscadamente por caminhos e atalhos, visando, em primeira e Gltima instancia, a
aprendizagem do coletivo. Essa afirmacéo é possivel se percebermos que, cada vez mais, as
professoras vdo abandonando um discurso do eu e passam a aderir ao “nos” ou “a gente”,
porque falam representando uma coletividade que vive os anseios, 0s medos e 0S riscos.

Sem assumir um carater de intervengdo, mas com intencionalidade parcialmente

semelhante, nossas formagfes na escola foram planejadas de tal modo que pudessem
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“instigar, propor, incitar o grupo a observar, a falar, a questionar, a debater e a propor”
(NEVES; FAVERO, 2012, p. 61). As professoras assumiram-se em didlogo permanente
buscando consensos que se materializavam em inéditos-vidveis na e a partir da formacéo, mas
também contornando os dissensos, as opiniGes contrérias em favor do amadurecimento dos
processos formativos embasados na coletividade. O fato do pertencimento ao grupo, como
parte da ontologia humana, ocorre pela necessidade de comunicagdo em que 0s sujeitos séo
ativos e, por esta condicéo, alteram o curso de suas historias no intenso movimento de praxis.

Maximize-se que o didlogo possui uma carga epistemoldgica e politica que s deve
ocorrer na relagdo horizontal entre as pessoas, porque “participar de um dialogo pressupde
certo tipo de humildade. N&o se pode manter uma relacdo de didlogo numa atitude de
autossuficiéncia” (SKOVSMOSE; ALRO, 2010, p. 14). O exercicio da escuta foi importante
em nossas formagGes porque nos permitiu enxergar uns nos outros que temos situagdes-limite
em comum, para isso tivemos humildade para reconhecer as fragilidades, e também os saberes
e a potencialidade para mudanca. Dai porque ndo figuramos e ndo prezamos o espirito da
autossuficiéncia, pelo contrario, primamos pelo respeito, pela reflexéo critica fundamentada,
pela acdo teorizada, para ndo cairmos nas armadilhas de um discurso vazio e sombrio que é
consequente da “pseudoparticipacdo” (FREIRE, 2011, p.78), e ndo do engajamento efetivo.

Fazer uma analise dessa natureza sé foi possivel porque buscamos os desvelamentos
nas falas das professoras em que explicitaram “essa formacéo aqui é diferente das outras”
(ROSA); “essas formagdes tem sido um aprendizado” (RUTE); “néo tenho vergonha de dizer
que eu estou aprendendo Matemética” (RITA). Dois pontos a considerar é primeiro, pensar
na dimensdo que a formagdo tomou, e 0 segundo conceber como espago de aprendizagem
continua em que as participantes se assumem enquanto seres em formac&o, sem receio de se
assumirem como aprendizes. Em especial, o depoimento da professora Rita que fala do
quanto sua aposentadoria esta proxima, mas ao invés de se acomodar com essa condigdo,
apresenta um comportamento humilde de pessoa consciente da inconcluséo. Eclode assim sua
imponente forca de vontade contra os obstaculos, reconhecendo que “parece dificil romper”.
A utilizagdo do termo “parece” € entendido por nds como algo que nem chegava a ser uma
situacdo-limite e que o movimento formativo foi sinalizando possibilidades, fazendo que
reconhecesse que mesmo diante dos “percalgos e dificuldades”, a agéo e a reflexdo, como par
dialeticamente inseparével, contribuiu para a mudanca, vista como “possivel”.

A aprendizagem mobilizada na e a partir da formacdo também se compraz na agéo
editanda (FREIRE, 2011) da qual compartilham teorizacdo e agdo ndo individual, mas, na

perspectiva coletiva em que as professoras pontuaram, “nds vivenciamos, nds entendemos,
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tem significado” (ROSA) e “enriquece nosso trabalho” (RAQUEL). Trata-se eminentemente
do ato consolidado e ndo do ato passivo em que um formador “ensina” métodos eficientes
para serem fielmente aplicados ao qual a professora Rosa fez referéncia ao usar uma
terminologia informal de que cursos desse tipo “ficavam sé no bla bla bl4”. Diferente deste
tipo, a formacéo desenvolvida na escola CEM 03 contribuiu para “despertar a curiosidade”
(LEITINHO), o que implicou nova préxis, inaugurando uma perspectiva de trabalho, pautado
no planejamento de a¢des que dialogavam com o contexto dos alunos da EJA.

Dizer “n6s vivenciamos, nds entendemos” é muito mais que a comunica¢do dos atos, é
0 reconhecimento da aprendizagem significativa, que impressiona a professora pela
possibilidade, pela propria realizagcdo. Na concepcdo de Moreira e Masini (2001, p. 35), “o
que o impressiona € sentido, percebido e compreendido, passando constante e dinamicamente,
por um processo psicoldgico de elaboracdo e organizacdo denominado aquisicdo de
conceitos”. Essa compreensdo é, a0 mesmo tempo, situante e situada porque permite que 0s
envolvidos no processo, apercebendo-se dos eventos e da situacdo, rednam elementos o
suficiente para intervir e transformar o contexto. No sentido macro, esses elementos séo
conceituais, no sentido micro sdo apenas procedimentais e técnicos.

O que queremos dizer é que o conjunto de conceitos adquirido e reelaborado favorece
ao homem situar-se no mundo e agir sobre ele (MOREIRA; MASINI, 2001), porque sendo
histérico tem o poder de intervir no mundo, modificando-o em beneficio préprio e de uma
coletividade. N&o se trata apenas de uma intervencdo teorica, envolve a dindmica de um
trabalho coletivo, planejamento, dedicagdo de tempo, esforco, negacdo da acomodagéo, risco
ao novo, sonho, ousadia, estudo e criatividade. Afinal, para que serve o dominio de conceitos?
O que significa dominar conceitos na perspectiva do ensino da Matemética? Adiantamos que
ndo é para satisfacdo de um ego, nem para conferir titulos honorificos, tampouco para
descrever a esséncia de objetos e coisas. A importancia da construcdo de conceitos € para
explicarmos a origem e a finalidade das coisas, sua aplicacéo, sua validade, as relagbes que
estabelece com as pessoas e com o mundo.

Conceituar é diferente de definir, conforme Pais (2013, p. 120-121):

Uma definicdo matematica € como uma expressdo linguistica formal, que resume
por meio de palavras e expresses as caracteristicas essenciais de determinado
conceito [...], percebe-se que uma definicdo em si mesma, isolada de outras ideias,
ndo tem significado preciso, pois sempre é preciso recorrer a outros conceitos e
outras defini¢des, conhecidos no contexto da aprendizagem em questao [...].

Os conceitos sdo ideias gerais e abstratas, associadas a certas classes de objetos,
criados e transformados nos limites do territorio de uma area de conhecimento [...]
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As prescricbes dos livros didaticos e até o formato de alguns cursos de formagdo
trazem implicita e explicitamente a ideia de definicdo como finalidade de trabalho. Nesse
caso, é desnecessario um processo de reflex@o e criticizacdo, a isto basta seguir as regras e
aguardar o resultado, como se tivesse que seguir uma receita. Na contramdo disso, a formagao
que postulamos na perspectiva da praxis maximiza o conceito, a conceitualizacdo como eixo
potencializador do trabalho coletivo em favor da aprendizagem. Para esclarecer nosso
posicionamento, podemos dizer que todo conceito envolve defini¢des, mas as defini¢cbes ndo
podem ser confundidas com conceitos.

Se tomarmos a confecgdo das bolsas como exemplo e dissermos que um dos
conhecimentos geométricos envolvidos foi formas/formato, poderiamos pensar em
propriedades (caracteristicas) proprias da representacdo de uma figura geométrica plana,
aquela que possui apenas duas dimensdes (como comprimento e largura). Explicitaremos
melhor: tomemos a bolsa do grupo 1 como referéncia. Se olharmos na perspectiva frontal,
teremos a ideia de quadrado. Mas até ai € apenas uma forma linguistica e precisamos
conhecer seus invariantes, ou seja, precisamos conhecer suas caracteristicas, como se
estivéssemos descrevendo a caracteristica fisica de alguém. Entdo, como definir o quadrado?

- € um poligono porque é uma figura com lados fechados;

- € um poligono regular porque todos os lados e angulos sdo iguais;
- € um quadrilatero porque é formado por quatro lados;

- € um retangulo por ser formado por quatro &ngulos retos;

- € um paralelogramo porque seus lados séo paralelos dois a dois;

- € um losango porque tem quatro lados iguais;

Como podemos perceber, trabalhar na perspectiva da constru¢do de conceitos ndo é
facil nem simples, depende do quanto estamos dispostos a dedicagdo de tempo e de esforco
coletivo, além do mais, o conceito ndo é transferivel, ndo é dado. O conceito precisa ser
construido pelo sujeito ativo, mas para isso € necessario experienciarmos um conjunto de
situacfes, mobilizando procedimentos prdéprios que nos permita a reconstrucdo permanente
das ideias. Nesse sentido, a construcdo da aprendizagem exige muito mais que dizer o que é
um quadrado ou saber o resultado da operagdo quatro vezes quatro, como ja alertamos, por
isso mesmo implica enfrentamento.

As participantes de nossa pesquisa estiveram cientes da dimensdo de nosso trabalho, o
que podemos perceber na fala da professora Rute: “estou repensando muito a minha préatica”.

Contudo procuramos nos desviar do trabalho pautado na pratica pela pratica, mas fizemos
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op¢do pela préxis, em que as professoras faziam parte de um coletivo que rejeitava o

engessamento, engajando-se na luta por uma educagéo formativa, em favor da emancipagéo.

A emancipacdo do professor que ensina Matematica pode ser impulsionada e
motivada pela reflexdo, na qual o conhecimento critico tem que comecar pela critica
do conhecimento, visto que este é uma construgdo da mente humana na busca de
responder a perguntas que fazemos ao mundo e a realidade, e ndo somente um
reflexo da realidade (CYRINO, 2013, p.82, grifo nosso).

A proposito do que autora discorreu, a reflexdo é uma condicdo para a emancipacéo,
mas trata-se de refletir critica e politicamente acerca do nosso papel enquanto agente de
conhecimento, em processo de formagdo continuada. Corroborando com essa concepgao, para
as professoras a formagio continuada representou uma “oportunidade” (RITA; FABI) de
troca de experiéncias, de ampliacdo de ideias e de projetos, de denlncias e anuncios.
Principalmente representou a oportunidade para pensar-agir criticamente acerca dos
conhecimentos matematicos em conexdo com outros saberes, e de como estes conciliam 0s
desafios e conflitos dentro de uma dada realidade, objetivando a aprendizagem significativa.

Os alinhavos das unidades de anélise dessa categoria foram constituindo um corpus
tedrico importante em nossa pesquisa porque trouxe similitudes quanto ao modo das
professoras se perceberem em processos de construgéo coletiva de aprendizagem, posto que
se encontram em formacdo continuada. Os inéditos-viaveis constituidos por esse grupo téo
coeso vao sinalizando que é possivel a mudanca quando se permite aos sujeitos ativos a
utilizagdo de sua cultura, dos conhecimentos ja armazenados e, principalmente, quando se
cultiva o dialogo, favorecendo o dessilenciamento e anunciando as possibilidades.

O conhecimento resultante de um processo dialdgico contribui para que possamos nos
situar no mundo, refletir-agir, conhecer os limites e as possibilidades, significar os eventos e
acontecimentos e, especialmente, contribui para que fagamos histéria. Porque ndo se pode
conceber alguém que ja sabe de tudo e que ndo tenha necessidade de ter mais conhecimentos.
Se, de um lado, estes representam as armas para lutarmos contra as situagdes-limite, de outro
podem ser a condig&o para 0 caos Se estabelecer.

Neste Gltimo caso, podemos reagir e enfrentar a situacdo com a adocéo de agdes
afirmativas que combatam o imobilismo e a passividade, como fizemos ao propor a conexao
de saberes como possibilidade de dialogo entre os conhecimentos diferentes e néo
antagdnicos. Os inéditos-viaveis constituidos pelas professoras revelaram o potencial para a
aprendizagem de conceitos matemticos que sdo importantes no contexto escolar e nédo

escolar, sdo conhecimentos intelegiveis responsaveis pela conducéo do sujeito que aprende.
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4.4 Conducéo e ampliacdo da aprendizagem pelo sujeito ativo

Como j& temos defendido, pressupomos que a aprendizagem seja um processo proprio
do sujeito social e historico e ndo concerne estritamente ao acimulo de conhecimentos e
informacGes, mas depende de um conjunto desses e envolve as relagdes sociais e culturais,
portanto, € uma acdo intencional do sujeito que aprende. Nessa perspectiva, a aprendizagem
do professor € um processo continuo, cultural e psicolégico, impregnado de sentidos
emocionais, que assume uma dimensdo maior: aprender para contribuir com o proprio
desenvolvimento humano e profissional (tanto complexo quanto continuo, que se pauta na
permanente busca pela completude do sujeito) e também incentivar a aprendizagem do aluno
que se daré pela apropriacgéo e producéo de bens culturais.

Corroboram com esse entendimento Prada e Longarezi (2008, p. 107) ao defenderem
que “a aprendizagem docente é potencializadora do desenvolvimento desse profissional. Por
isso precisa alicercar-se nas condi¢Oes objetivas desse sujeito, nas situagcdes propriamente
ditas da pratica social desse profissional, fundamentada nos conhecimentos prévios dos
professores”. Nesse sentido, a aprendizagem faz com que o aprendiz saia de determinada
condigdo para outra, elevando/ampliando sua aprendizagem e, ao mesmo tempo, implica o
proprio desenvolvimento do sujeito que aprende.

Arriscamos apostar no processo de formagdo como maximizador desse potencial para
a aprendizagem, mas o equilibrio que buscamos residiu exatamente em resgatar 0s
conhecimentos que as professoras jd haviam construido ao longo da carreira docente, que
corresponde ao cerne da aprendizagem significativa. A esse respeito Cyrino (2013, p. 83)

explicitou que

pensar numa formacgdo que busque a emancipacdo do professor como profissional
pressupde conhecer o que ele entende por matematica e como relaciona com outras
areas que, de certo modo, nos revelam aspectos presentes na sua cultura e estdo
enraizados na sua tradicdo historica de formacéao.

A maneira como a autora concebeu a formacgdo vai ao encontro das ideias e
concepcbes que temos acerca dos processos formativos, pensando na dimensédo
epistemoldgica, cultural, humana e profissional que ndo tem finalidade em si mesma, mas
supera a condi¢do de curso de formacdo. Por isso mesmo, ao longo do desenvolvimento de
seu trabalho, a autora denunciou que o conhecimento predominante nesses processos de
formacdo tem sido, conforme asseveram Boaventura de Sousa Santos (2000) e Cyrino (2013),
conhecimento-regulagdo em detrimento do conhecimento-emancipagédo. Em outras palavras,

traduz-se uma denincia do comodismo, da alienacdo e, a0 mesmo tempo, uma alerta para
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incorporarmos processos formativos emancipatérios em que ndo seguimos receitas, mas
criamos contextos de formacé&o e de aprendizagem.

Andamos na contram&o desse tipo de formacéo e langamos méo de uma proposta
formativa articulada com a realidade, a atualidade e a necessidade daqueles e daquelas que
fazem a modalidade EJA. Nesse sentido, como nosso primeiro principio formativo, esteve
ancorado na perspectiva critico-emancipadora, entdo em todo o tempo, estudamos a melhor
maneira de abordarmos conhecimentos tanto do campo da Educacdo Matematica quanto de
outras areas do saber. Assim, criteriosamente estivemos atentas para as inquietagdes dos
alunos e fomos fazendo links que pudessem contribuir para a aprendizagem significativa do
coletivo (alunos, professores, pesquisadora).

Uma das preocupacBes das professoras, conforme ja sinalizamos anteriormente, era
aprofundarmos os elementos conceituais e, como nosso fio condutor era medida de
comprimento e sua relacdo com outros conhecimentos, tinhamos ndo s6 que garantir certo
amadurecimento conceitual, mas também era necessario amplid-lo. De partida, ressaltamos
mais uma vez que as provocagoes iniciavam-se com as professoras e estendiam-se para 0s
alunos. Mas como deveriamos continuar as discussdes, a partir de que ponto? Isso ndo foi
dificil de decidir, pois, no ano em que estdvamos mergulhados neste projeto formativo,
acontecia manifestagdes populares em todas as regides brasileiras com protestos em oposicao
ao governo federal e & corrupgdo no Brasil®®. Esses acontecimentos serviram de base para
continuarmos nosso trabalho na perspectiva do letramento e da conexdo de saberes e, em
nosso planejamento, pretendiamos trabalhar o conceito de metro quadrado.

Decidimos assim, no circulo de investigacdo formativo, que o fio condutor seria uma
tematica que fomentaria uma discussdo mais politica e participativa: “As manifestacdes no
Brasil”. Contudo tinhamos propésitos bem engajados com os objetivos de emancipagao, o que
nos inquietou para estabelecermos a relacéo entre as manifestacdes e o metro quadrado. Como
todas as nossas a¢des tinham fundamentacéo tedrica e intencdo pedagdgica, afetiva, social e
politica, aproveitamos as discussfes do momento para ampliarmos o campo de saber, 0 que
nos rendeu muita aprendizagem. A sugestdo da tematica e a articulagdo com o contetdo
matematico partiu das professoras e comegamos a discutir até que ponto adolescentes, jovens,
adultos e idosos da EJA se envolviam com essas questdes e que postura politica adotavam

frente a essa realidade.

9 Segundo a Revista Epoca (ago. 2015), os protestos antigovernamentais no Brasil foram manifestacdes
populares que ocorreram em diversas regifes do Brasil tendo como principais objetivos protestar contra
o0 governo federal e a corrupcdo. Esse protesto Reuniu milhdes de pessoas nos dias 15 de margo, 12 de abril, 16
de agosto de 2015.
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A importancia desse tipo de articulacdo é também para oportunizar a construcéo de
conceitos relacionados a acontecimentos que marcam dada realidade. Nesse sentido,
concordamos com Moreira e Masini (2001, p. 45) que afirmaram: *“a veracidade de um
conceito determina, em larga medida, sua utilidade tanto na estrutura do conhecimento como
para propositos de aprendizagem, solugdo de problemas e comunicagdo”. Ou seja, quanto
mais nos apropriarmos dos eventos que implicam contextos reais, mais favorecemos a
aprendizagem significativa, porque j& incluiremos os conhecimentos prévios dos sujeitos
envolvidos em dado contexto.

Partindo desse pensamento coletivo, as professoras pesquisaram um modo de
suscitarmos essas discussdes, assumindo o risco (tendo em vista a imprevisibilidade) de
envolver assuntos partidérios e posicionamentos politicos na sala de aula. Entdo, fizeram a
opcéo de trabalhar com todas as turmas juntas, para que pudessem se organizar em equipes
com uma diversidade na composi¢do (conforme atividade da confecgéo da bolsa). A priori
seria desenvolvida também no refeitorio da escola, no entanto, naquela tarde, estava muito
quente e o sol entrava quase que na metade do espago, por isso resolvemos reunir todas as
turmas em uma das salas de aula.

As professoras sugeriram como material de analise, estudo e ampliacdo as informacdes
acerca do nimero de manifestantes veiculados pela midia e 0 modo de calcular a quantidade
de pessoas em um local, usando como referéncia o metro quadrado. Contudo teriamos que
fazer uma discussdo inicial sobre o metro quadrado, buscando saber como era compreendido
pelos alunos e qual sua utilizagdo no cotidiano. As manifestagcdes ocorrem quando um grupo
de pessoas se relinem com o objetivo de reivindicar alguma questdo social, econdmica ou
politica. Entendido isso, nosso ponto de partida foi problematizar por que a policia divulga
um total de manifestantes que difere do numero divulgado pelos organizadores de um evento
como os protestos? Explicitamos que, para chegar aquele nimero de manifestantes, calcula-se
a area do local e estima-se 0 nimero de pessoas que ocupam cada metro quadrado (m?). Mas
como tornar visivel e compreensivel essa informagéo?

Na EJA, a prioridade ndo foi ensinar formulas aos alunos, mas buscar meios para que
compreendessem o significado das informagdes e as professoras entraram em acordo que a
maneira mais apropriada seria simular a construgdo de um metro quadrado utilizando jornais.
Entdo, construimos o metro quadrado para depois chegarmos ao contexto das manifestacoes.
Por isso providenciamos jornais, réguas, fitas métricas, pinceis e tesouras e distribuimos entre
0S grupos para que construissem um metro quadrado. De partida, perguntamos o que era um

metro quadrado e onde eles mais escutavam falar de metro quadrado. Os alunos ndo tiveram
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nenhuma dificuldade em dizer que se tratava de uma medida em que tinhamos um metro em
cada um dos lados e falaram que 0 metro quadrado estava relacionado a terrenos, as ceramicas
que se compra em madeireiras, aos comodos de uma casa.

A professora pediu para que uma aluna fosse ao quadro desenhar a representacédo de
um metro quadrado. A aluna disse: “eu preciso de uma régua pra ficar certinho”. Depois de
representado, a professora perguntou: “ficou a medida de um metro de cada lado?”. Os
alunos disseram que tinha que ser quase do tamanho do quadro para dar um metro. Duas
alunas tiraram da bolsa aquele metro confeccionado em cartolina (aquele que receberam
quando fizemos a primeira atividade de medidas com eles). Esse fato foi registrado no
caderno de campo porque, se ndo tivesse sido significativo, eles nem teriam mais utilizado o
material, mas se estava de prontidao, na bolsa, foi devido a utilidade e importancia.

A aluna foi ao quadro novamente e pediu que outra colega a auxiliasse segurando a
fita métrica enquanto ela demarcasse a medida de um metro de cada lado e dai ela escreveu 1
m (um metro) em cada um dos lados. Um colega falou: “desse jeito ai, tem é quatro metros”.
A professora Fabi interviu: “como assim?”. O aluno respondeu “um mais um, mais um, mais
um e mais um, da quatro”. Desse modo, estava tratando da medida de superficie. Mas a aluna
retrucou: “ndo € pra somar ndo. E de multiplicar: um metro vezes um metro de cada lado,
que d& um metro quadrado. Entendeu?”. Eu quis saber como ela sabia calcular o metro
quadrado, e ela respondeu: “meu marido é pedreiro”. E assim ficou clara a utilizagdo de seu
conhecimento sociocultural. Nesse didlogo, reportamo-nos para o que Moreira (2015, p. 4)
alertou quanto a aprendizagem significativa na concepgao ausubeliana:

Condigdes para aprendizagem significativa:

1. Materiais potencialmente significativos (devem ter significado l6gico e
conceitos e proposicdes pertinentes e significativos devem estar disponiveis
na estrutura cognitiva do aprendiz).

2. Disposicdo para aprender (o aprendiz deve apresentar uma
intencionalidade, uma disposi¢do para relacionar de maneira substantiva e
ndo-arbitraria 0 novo material, potencialmente significativo, com sua
estrutura cognitiva).

No processo de aprendizagem significativa, o significado logico dos
materiais passa a ter significado psicoldgico para quem aprende.

O material potencialmente significativo a que o autor se referiu estava materializado
na fala da aluna quando explicando ao colega o faz com propriedade, dizendo que néo se
realiza o célculo pela adi¢do das medidas dos lados, mas pela multiplicagdo. Foi o modo que
encontrou para validar o conhecimento que aprendera na convivéncia com o esposo pedreiro.

Em relacdo a turma, foi significativa essa discussdo inicial porque envolveu a todos e, entéo,
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propusemos que 0s grupos realizassem a confeccdo de um metro quadrado utilizando o0s
jornais e os demais recursos para recorte e colagem.

Propositalmente, entregamos jornais de diferentes tamanhos para que eles fossem
justapondo de tal modo que fechassem as medidas pretendidas. A segunda etapa foi estimar
quantas pessoas caberiam dentro de um metro quadrado (confeccionado), para isso um dos
metros quadrados foi disponibilizado no meio da sala e um grupo ficou em pé “dentro” (em
cima). Os outros colegas foram dizendo que cabia mais pessoas e outros alunos se juntaram
naquele espaco demarcado, até que eles mesmos disseram “agora ndo cabe mais”,
apresentando entendimento que se ampliaria quando retoméassemos a discussdo do numeros de
manifestantes.

A professora Rosa, como sempre provocativa de situacdes interessantes, se juntou
aqueles alunos, levantou os bracos e pediu para que os alunos fizessem o mesmo, e perguntou
se cabia mais gente. Eles disseram que daquele jeito cabia mais pessoas. Ao todo, ficaram dez
pessoas em pé e os proprios alunos comentaram: “a quantidade de pessoas que cabe em um
metro quadrado depende do jeito que estiverem, em pé ou sentada. Se for em pé, cabe mais,
se for com maos levantadas assim, ai cabe mais ainda’; ““é, mas se for sentada ou abaixada,
ai cabe menos”; “se tiver cadeirante cabe menos”; “se for sé crianca cabe mais”; “se for
adulto com crianga no colo cabe mais gente”.

Dois alunos paralelamente fizeram uma associagdo daquele episodio a realidade deles
que andavam de Onibus ou de metrd em horéario de maior fluxo de gente e de veiculos no
trénsito: “vocés to parecendo a gente no 6nibus em horério de pico”; “é igualzinho a quando
estamos no metrd no horario que as pessoas vdo pro trabalho”; pois, se ai cabe dez pessoas,
imagina num vagao do metrd, quanta gente ndo cabe?”; “é gente de mais!!! Porque o espago
de um vagdo da umas sete vezes ou mais desse metro quadrado ai”. Observamos a riqueza da
discussdo e o envolvimento dos alunos que estabeleciam relacdo entre o conteddo
matematico, profundamente imbricadas com questdes sociais e politicas, as agdes que
estavam realizando com aquilo que Ihe ocorriam no cotidiano. Esse dialogo ficou ainda mais

interessante porque foi alimentado pela mediagdo das professoras.

Professora Fabi: Agora imaginem quanto de dinheiro o governo arrecada de cada usuario!
Essa provocacdo fomentou a discusséo e os alunos interagiram.

Aluno R: Vixe, é dinheiro demais! A passagem estd de quatro reais, ai se multiplicar pelo
tanto de gente que cabe em um vagéao.
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Aluna MJ: Se nesse metro quadrado ai deu dez pessoas. Entdo, num vagdo do metr6 cabe
muito mais de 100 pessoas.

Professora Rosa: Vamos juntar aqui esses metros quadrados para ver quanto da. (falando
dos jornais construidos com a medida de um metro quadrado)

Os alunos se mobilizam colocando os metros quadrados no chéo, justapondo suas
extremidades, totalizando seis jornais com medidas de um metro quadrado cada.

Professora Rosa: Se em um espago de metro quadrado cabem aproximadamente dez pessoas,
quanto cabe nesses seis?

Aluno V: Depende professora, porque o povo quando vé muito espago vazio, ai fica a
vontade e ocupa mais espacgo ainda. Tem gente que senta. No metrd mesmo tém muitas
pessoas que sentam. E no ultimo carro (referindo-se ao vagdo do metrd) que as pessoas
podem levar bicicleta! (Os outros colegas balancam a cabega confirmando).

Professora Rosa: N6s sabemos que isso acontece, mas vamos pensar na mesma légica da
atividade que fizemos que foi de ficar dez pessoas em pé no espaco do metro quadrado.
Entdo, quantas pessoas caberiam se tivéssemos esses seis espacos aqui?

Aluno R: Ai é facil. Ou pega dez, mais dez, mais dez (repetiu seis vezes) e caberia ai 60
pessoas em pé. Ou entdo s6 multiplica esses seis por dez que d& 60 do mesmo jeito.

Aluno V: A conta t4 até certa, mas no vagao do metr6 cabe muito mais pessoas.

Aluna MJ: Eu j& calculei aqui na cabega. Se for 60 pessoas pagando quatro reais de
passagem, da 240 reais.

A pesquisadora também se sente provocada pela riqueza da discussdo e intervém,
dizendo: Essa simulacdo que vocés estdo fazendo é referente a uma viagem de metr6. E se
consideramos que a cada 15 minutos o metr6 passa novamente?

Aluna MJ: Ai é dinheiro de mais em jogo. Porque em 15 minutos sdo 240, mais 15 minutos
sdo mais 240. Ou seja, em meia hora j& tem 480 reais de um vagéo so.

Aluno V: Pra vocé vé que o governo ainda tem coragem de ficar aumentando passagem.
Olha o tanto de dinheiro que eles recebem por dia s6 de passagem!

Aluna J: Temos que trabalhar pra comprar 6nibus e van, minha gente. Porque esse negécio
d& é muito dinheiro.

As discussdes foram mais amplas, mas destacamos esse primeiro trecho porque
também passou pela nossa avaliagdo e andlise durante os circulos de investigacdo formativos,
em que conceitos e procedimentos matematicos estiveram associados as questdes
sociopoliticas. O primeiro elemento que observamos foi o estabelecimento de relagbes do
cotidiano com o conteldo matematico que provocou uma ampliagdo do conceito, haja vista
que os(as) alunos(as) mobilizaram a no¢do de medida que traz a “ideia de caber”. Além disso,
os(as) alunos(as) fazem suposicOes conforme as suas experiéncias e de acordo com o
comportamento social das pessoas ao se reportar a0 modo como essas pessoas procedem

quando se veem com mais espago. Ou seja, mobilizam a ideia de espaco total e espago
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ocupado. E mais interessante ainda é a dimensdo que vai tomando a conexdo de saberes, pois
as proprias professoras transitam do metro quadrado, para as operagdes e 0 sistema monetario.
A titulo de provocagdo, a pesquisadora também interfere trazendo o elemento do tempo para o
contexto em discussdo, com o objetivo de mostrar as possibilidades de estudar e trabalhar os
conhecimentos “fora das caixinhas”.

Esse contexto se aproximou da realidade dos alunos da EJA, por isso eles entraram no
diadlogo com seus conhecimentos, opinides, hipdteses, mobilizaram conceitos préprios com a
contribuicdo do campo conceitual aditivo e multiplicativo, realizaram célculo mental e
fizeram o uso ininterrupto do didlogo para comunicar seus procedimentos e valida-los. As
professoras ja tinham antecipado que as discussdes renderiam e foram ainda mais longe no
que concerne ao objetivo pedagdgico, social e politico de formagdo humana.

Em nossos planejamentos, discutimos uma matéria jornalistica que nenhum livro
didatico aborda e que, muitas vezes, os(as) professores(as) também ndo fazem referéncia a
qualquer coisa que tenha relacdo a cemitério que lembra a morte. Nossa hipétese é que os
materiais didaticos ndo abordam esse tema porque remete a morte e tristeza. Contudo as
professoras assumiram que ndo poderiamos nos esquivar de trabalhar com qualquer tematica
que tivesse relagdo com a vida do ser humano, por isso, prosseguimos com a ideia e

utilizamos um artigo publicado no Jornal Diario do Grande ABC, da cidade de S&o Paulo.

“Metro quadrado em cemitério é mais caro que o de casa”

E caro viver em S&o Paulo. Morrer também. A Idgica da valorizagio imobiliaria, em que o
preco cobrado é o que o mercado estd disposto a pagar, prova isso. O metro quadrado de
nove cemitérios da Capital é tdo ou mais caro do que o de casas e apartamentos em seus
bairros. Quem pretende comprar jazigo em Parelheiros, na zona Sul, por exemplo, comeca
pagando R$ 9.403 pelo metro quadrado e pode chegar a R$ 25 mil, se quiser adicionais,
como 0ssario ou maior nimero de gavetas.

O metro quadrado em imdvel da vizinhanga custa quatro vezes menos. No Morumbi, o pre¢o
do metro quadrado varia de R$ 2.000 a R$ 9.300 [...].

Fonte: Diario do Grande ABC Paulista. Disponivel em:
<https://www.dgabc.com.br/(X (1) S(2lykbnstw1fvirss20aorxec))/Noticia/978545/metro-quadrado-em-
cemiterio-e-mais-caro-que-o-de-casa>. *Publicado em 26 de julho de 2010 as 07:00.

O texto néo foi disponibilizado para os(as) alunos(as), foi lido pela professora Rute.
Vale destacar que, embora a matéria tratasse da realidade de Séo Paulo, resolvemos abordar o
assunto porque, além de trazer as informacgbes numéricas que estabelecem a relacdo entre

metro quadrado e sistema monetario, também aproveitamos o contexto do letramento, fizemos
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a abordagem acerca da cidade que tem o maior contingente populacional do pais, e a cidade
mais presente nos programas televisivos. A partir dessa discussdo, pretendiamos que o0s
proprios alunos buscassem relacionar essas informagdes a realidade do DF.

Apesar de nosso planejamento e das discussdes que previamos que geraria, nos
surpreendemos com a amplitude que a discussdo tomou em sala de aula. Os alunos ficaram
impressionados com a disparidade e diferenga exorbitante dos precos, afinal, o impacto ja
comegara com o primeiro enunciado do texto “E caro viver em So Paulo. Morrer também”.
Esse modo jornalistico de iniciar uma matéria j& trouxe informagdes que puderam ser
analisadas com os alunos, quando pedimos para supor a inten¢do dessa afirmacéo. Pois
previamos que se perguntdssemos “por que morrer é caro?”, os alunos listariam desde as
despesas com a funeraria até o pagamento do terreno para proceder com o enterro.

Além de estarmos abordando o tema da valorizacdo imobiliaria que envolve custos,
qualidade e utilidade, também discutimos a diferenca entre o preco de um metro quadrado de
imovel e de terreno no cemitério. Esse tema afligiu os alunos que ndo tiveram uma reacéo
negativa por conta da presenca da temética “morte”, mas pela indignacdo por conta dos precgos
absurdos dos terrenos, fosse para morar ou para enterrar pessoas. Logo de inicio, tivemos uma
participacdo tumultuada, porque muitos queriam falar de uma vez s6, mas as professoras
tomaram conta da situacdo, solicitando que se organizassem para falar, levantando a méo,
apenas para que os outros pudessem escutar uma fala por vez.

Tinhamos consciéncia da importancia dessa discussdo e por isso ndo nos preocupamos
em equacionar o tempo a fim de cumprirmos com o planejamento daquela atividade que,
inclusive, ganhou uma dimensdo muito maior do que os objetivos pretendidos para uma aula.
Pois inauguramos um tipico “semindrio de participacdo popular” a cerca de um tema
polémico que a escola, muitas vezes, exime de fazé-lo. Queremos pedir permissdo aqui para
chamar a atencéo de um tema que até poderia vir a ser objeto de estudo de outras pesquisas, a
fim de sabermos que motivos levam professores a ndo abordar tal temética.

Voltando a descricdo em analise, um importante ponto a destacar é que, enquanto uma
professora lia a matéria, a professora Fabi registrava aqueles valores (em reais) no quadro e
os alunos escutavam atentos e faziam “cara de reprovagdo” quando escutavam que o prego do
metro quadrado em cemitérios era mais caro que os de casas e apartamentos. 1sso nos levou a
considerar que, para os alunos, era um conhecimento novo. Um segundo ponto a ressaltar é
que a interpretacdo que deram a informacéo foi imediatamente remetida a realidade do DF,
sem que tivéssemos apontado para essa necessidade. Tanto é que, em suas falas, notamos a

referéncia que fizeram entre os pregos do metro quadrado nas regides administrativas
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vizinhas, como por exemplo, Ceilandia, Taguatinga e Aguas Lindas/GO (locais onde

residem). Os alunos sabiam o célculo (pelo menos aproximado) e de cabeca, acerca do

enunciado “o metro quadrado em imdvel da vizinhanga custa quatro vezes menos”.
Observamos, escutamos e nos reportamos as falas dos alunos:

Aluno A: Professora é um absurdo! E no DF que todo terreno € caro, como faz pra ser

enterrado aqui? E o fim do mundo mesmo!

Aluna VD: Como pode ser mais caro um terreno no cemitério do que de uma casa?

Aluna MJ: Mas dentro desse metro quadrado ai ndo cabe um caixdo ndo! Tem que ser dois
ou trés metros quadrados.

Aluno A: Entdo o jeito agora € colocar o caix@o em pé, porque deitado vai ocupar mais
espaco ainda. Ai s cava pra baixo.

Aluna J: E ndo pode comprar s a conta do terreno ndo, porque a pessoa depois que morre
aumenta mais o tamanho. Vocés sabiam? (Tumulto na sala, mas a professora retoma)

Professora Fabi: Aumenta em torno de cinco centimetros o tamanho da pessoa.

Aluna J: Nesse caso tem que considerar o tamanho da pessoa e 0 caixdo ainda precisa ser
maior que o0 morto.

Aluno R: Entdo o negdcio agora € investir em terreno e transformar em cemitério para
ganhar dinheiro. Porque se um metro quadrado custar até 25 mil reais ... ja pensou!

Aluno P: E um roubo! E esse metro quadrado ainda é mais caro do que o de terreno de casa.

Aluno V: S6 que o prego do lote muda, dependendo do lugar. Se vocé for olhar o prego de
um lote em Ceilandia e comparar o mesmo tamanho em Taguatinga ou em Aguas Lindas, ai
vocé vé uma diferenga bem grande de prego.

Aluna MA: Eu e meu marido compramos um lote no Sol Nascente (na cidade de Ceilandia)
por sete mil e quinhentos.

Professora Fabi: E qual era o tamanho do seu terreno?
Aluna MA: E 200 metros quadrados, porque é dez de frente e vinte de fundo.

Aluna 1V: Mas isso deve fazer muito tempo né, porque ja aumentou foi muito. Ninguém
encontra mais lote desse pre¢o ndo. Isso era no inicio, quando eles comecaram a vender 0s
lotes I&.

Aluna MA: Eu comprei em 2006.

Professora Fabi: Entdo vamos ver aqui o terreno da dona MA. Vamos desenhar ele aqui no
quadro. (Ela desenha duas figuras: um representado com 10 metros de frente e o outro
com 10 metros de fundo). Em seguida pergunta: Qual desses terrenos é o seu, dona MA?
Tem diferencga, pessoal, entre esses dois terrenos?

7

Aluna MA: O meu lote é esse primeiro exemplo ai (apontando para o desenho
representado com 10 metros de frente e 20 de fundo).

Nesse momento, muitas conversas paralelas, mas, apesar do audio prejudicado, podemos
perceber o incobmodo dos alunos em relagdo a variacdo de pregos de terrenos nos
diferentes locais do Distrito Federal. Inclusive, alunos que falavam do sonho da casa
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propria, do preco dos aluguéis e os didlogos tomavam amplitude, até que a professora
Fabi retomou a discusséo.

Professora Fabi: E ai pessoal, tem ou néo diferenga entre esses dois terrenos?
Todos: Tem sim! (respondem em coro)

Aluno V: Nés trabalhamos isso em outra aula. Dependendo do tipo de medicdo, ai tem que
fazer uma planta da casa diferente.

Professora Fabi: Na minha opinido, tudo depende do seu projeto. Por exemplo, se meu
terreno for mais comprido, ai eu posso optar para construir uma casa deixando uma area na
frente, aproveitando também o quintal. E isso faz muita diferenca na hora de vender porque
ai eu tenho uma area total e o espaco da area construida.

Aluna MA: No meu lote foi construido duas casas. Mas ainda sobrou espaco.

Professora Fabi: Entdo a area construida ndo € igual & area total. E bom ter atencio na
hora que vemos um andncio que fala assim: tantos metros quadrados de &rea construida. O
que significa? E o tamanho da edificacdo construida dentro de um lote que inclui desde o
piso, o telhado, as paredes e os pilares. (Um elemento interessante na fala da professora
Fabi é a propriedade com que fala do assunto, pois seu esposo é engenheiro, 0 que
mostra que ndo apenas o aluno mobiliza um conhecimento sociocultural).

Professora Rosa: Agora voltando para a questdo do preco do metro quadrado. Se a gente
pegar o exemplo da dona MA que comprou o lote por 7.500 reais. Quanto ela pagou por
cada metro quadrado? Como a gente calcula?

Professora Fabi: Veja s6 que dona MA comprou o terreno em 2006. Ja estamos em 2015.
Entdo ja passaram nove anos. O salario-minimo aumentou, 0s precos das coisas
aumentaram, assim como o preco do terreno. Mas vamos calcular qual o preco do metro
quadrado que a dona MA pagou na época. Como fazemos essa conta?

Todos: Divide. (A maioria da turma responde)

Professora Fabi: Entdo como fazemos?

Aluno V: Pega os 7.500 e divide pelos 200.

Aluna J: Pode usar a calculadora?

Professora Rosa: Pode sim.

Aluna J: Entao da 37,50.

Professora Fabi: Faz aqui no quadro J.

A aluna vai ao quadro e reproduz “7500 L 200 = R$ 37,50”.

Professora Rosa: Olha que interessante! T4 vendo esse metro quadrado aqui? (mostra o
metro quadrado feito com jornal). Vocé pagou por ele 37,50 dona MA. Entdo, se vocé
pegar 200 desses, é correspondente ao tamanho e ao preco do seu lote.

Aluno V: Foi até barato, mas, hoje em dia, eu duvido que vocé ache um lote desse pre¢o. Um
lote hoje em dia com esse tamanho, aqui em Ceilandia, ndo é menos 100 mil.

Professora Fabi: Pois vamos pegar esse valor de 100 mil por esse mesmo terreno de 200
metros quadrados. Quanto vocés teriam pagado por cada metro quadrado?

Todos: 500. (Alguns alunos respondem)
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Professora Rosa: Vocés estdo bons de conta hein! E isso ai, cada metro quadrado desse
(mostra o metro quadrado feito com jornal), vocés teriam pago 500 reais em cada um.

Aluna 1V: Professora eu sei que é caro e tudo o mais. Mas s6 de pensar que 0 terreno no
cemitério é mais caro do que isso. Eu fico indignada! Eu vou até procurar saber direito no
Campo da Esperanca quanto é. (Campo da Esperanca é como se denomina o cemitério do
Plano Piloto do Distrito Federal).

Professora Rosa: O mais importante € que vocés saibam fazer a medicdo correta para nao
serem enganados. Vocés sabem aquela histéria em que o vizinho diz: Ah, fulano “comeu” um
pedaco do meu lote. Construiu ai passando meio metro e tal. Pois € bom conferir e medir
direitinho seus terrenos.

A discussdo continuou, mas fizemos o recorte até essa parte do didlogo porque ja
tinhamos elementos o suficiente para analisarmos. As professoras ficaram impressionadas
com a maturidade dos alunos para se posicionarem em relagdo a inflagdo imobiliaria. Além
disso, foi possivel percebermos a conexdo de saberes envolvendo conhecimentos de &rea,
configuracdo do terreno, sua relagdo com sistema monetario, as operagdes, a relacdo entre
trabalho e investimento (quando falaram em investir na compra de terrenos). Um campo fértil
para a constituicdo de inéditos-vidveis, percebidos a partir da integracdo teoria e a¢do na area
do ensino e da aprendizagem da Matemética. Com base nesse episodio descrito, convém

ressaltar que

necessitamos de um novo olhar para a escola como espaco de produgdo de
conhecimento matematico, concebendo cada aluno e cada professor como sujeito
epistémico dotado de esquemas de pensamento e significagdes que permitem a
possibilidade de diversidade no desenvolvimento de conceitos e procedimentos
matematicos. (MUNIZ, 2009, p. 37, grifo nosso)

Também vale dizer que ndo € s6 na escola que os conhecimentos matematicos sao
construidos, porque, a todo instante, percebemos como a experiéncia da vida cotidiana
influencia professoras e alunos na tomada de decisbes e como externam seus esquemas de
pensamento. Desse modo, quanto mais se valoriza 0s aspectos sociais e culturais do sujeito
epistémico (aquele capaz de produzir conhecimentos), mais possibilidade este tem de
(re)construir conceitos e mais conhecimentos. Para isso, nosso olhar precisa ser diferente e de
longo alcance porque é necessario perceber o potencial criativo.

Os inéditos-vidveis constituidos coincidem com as agBes mergulhadas no campo de
conceituagdo em que as professoras se percebem “trazendo novos conceitos, revendo 0s
antigos, desconstruindo-os, promovendo o desenvolvimento conceitual, procedimental,
profissional” (MUNIZ, 2009, p. 37). Especialmente porque a aprendizagem é continua e se da
na relagdo com o outro — os alunos. Assim, rompe com a tradicional ideia de que o0s papéis ja

estdo definidos, em que ao professor s6 cabe ensinar e ao aluno aprender. O caminho inverso
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também é possivel e passa a ser ndo s6 reconhecido como também valorizado, porque 0s
alunos séo oportunizados de expressar verbalmente o raciocinio, as estratégias de resolugéo,
as hipoteses e validam o conhecimento. Esse € um movimento forte da aprendizagem que
transita entre professoras e alunos, alunos e alunos, professores e professoras, em situagdes
anteriormente ndo experimentadas.

Foi possivel percebermos até aqui que o movimento formativo tanto de alunos quanto
de professores ndo acontece em espacos isolados e em momentos especificos, mas se da no
conjunto das relagdes sociais, emocionais e culturais e, portanto, acontecem dentro e fora da
sala de aula. Um planejamento ndo d& conta de todos esses aspectos, contudo ndo podemos
nos esquivar de aproveitar os momentos de efervescéncia de discussdo porque residem ai toda
a potencialidade da formacdo humana, epistemoldgica, social e critica do sujeito que aprende.
Assim, nossa aprendizagem ndo acontece de maneira linear e fora da complexidade, e por isso
mesmo precisamos langar méo de elementos cada vez mais diversos para promover e ampliar
as aprendizagens individuais e coletivas.

Como j& haviamos anunciado, ndo conseguimos concluir o planejamento no mesmo
dia, tendo em vista a amplitude das discussdes, mas, de outro lado, foi importante porque ja
antecipou o comportamento das turmas quando se refere as questbes sociais. Afinal, o
desenvolvimento do planejamento ndo estd nas méos do professor, mas nas muitas maos que
constituem o coletivo rico e complexo, portanto, dindmico, incerto, empolgante, como deve
ser toda aula na EJA. No encontro da quarta-feira seguinte, retomamos a discussdao do metro
quadrado, a fim de aprofundar os conceitos e, para isso, abordamos a questdo das
manifestacBes no Brasil, pois para chegar aquele nimero de manifestantes divulgado pela
policia ou pelos organizadores, calcula-se a area do local e estima-se 0 nimero de pessoas que
ocupam cada metro quadrado (m?). Mas como tornar visivel e palpavel essa informagdo?
Como fazer com que o conceito fosse construido e apreendido pelo sujeito? Por que a policia
divulgava uma quantidade de pessoas e os organizadores do evento divulgavam outra? Qual o
mecanismo usado para contar um grande numero de pessoas em determinado local? Essas
foram inquietagdes iniciais.

As informagdes acerca do nimero de manifestantes foram reunidas em um quadro
(Apéndice F), organizado de tal modo que constassem as regides brasileiras com estados e
capitais e 0s nimeros de pessoas participantes de acordo com a policia e segundo a
organizacdo do evento. Tratava-se de dados referentes as manifestaces ocorridas em 16 de
agosto de 2015 em todos os estados brasileiros. Cada aluno recebeu um quadro, mesmo tendo

sido a discussdo em cinco grupos. E conciliavel ressaltar que as professoras providenciaram
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para essa discussdo um mapa do Brasil. Ao invés de utilizar o material cartogréfico que a
escola dispunha, resolveram encomendar um desenho do mapa brasileiro apenas com a

demarcacao geografica em cores, contendo as siglas dos estados e do DF.

Figura 12: Mapa do Brasil com a sigla dos estados e Distrito Federal

Fonte: arquivo da pesquisadora.

O objetivo era que os alunos, em grupos, pudessem realizar as seguintes agdes:
identificar os estados que faziam parte de cada uma das cinco regides brasileiras, observando
a sigla com o nome dos estados e sua respectiva capital, relacionar o nimero de manifestantes
em cada um dos locais, comparar as regifes com maior e menor concentracdo de pessoas nos
protestos. Além disso, outras agdes foram possiveis como trabalhar a leitura das informacdes
veiculadas pela midia, por exemplo, ao se referir a “1,2 mil manifestantes em Roraima — Boa
Vista”. O que significa dizer 1,2 mil manifestantes? Como escrever esse nimero?

Antes de chegarmos a esse nivel de discussdo, a tempo, destacamos que a primeira
provocacao foi perguntar aos alunos o que eles sabiam acerca da veiculagdo das informagdes
sobre 0 nimero de manifestantes que era divergente, ou seja, a policia militar divulgava um
nimero de manifestantes e os organizadores dos protestos mostravam outros niumeros. Eles
sugeriram algumas respostas que sinalizaram uma ideologia: “para chamar mais pessoas
para participar do protesto”; “porque é uma estratégia politica”; “a policia defende o

governo e 0s manifestantes estédo contra o governo [...]".
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A segunda provocacao foi perguntar como a policia ou a organizacdo de um evento
fazem a contagem de quantas pessoas estdo em determinado local, seja em manifestagcdo ou
em festas. Para essa questdo, eles disseram que tanto a policia como a organizagdo do evento
faziam uma estimativa, conforme as falas: “ndo dé& pra contar de um por um, aquele tanto de
gente, € mais ou menos aproximado”; “eles comparam a quantidade com o de outro evento”;
“num clube de festa é mais facil calcular porque eles sabem pelo numero de ingressos
vendidos”; “j& vi na televis@o que usam um satélite e la do alto da pra demarcar o espaco”.

Além de conhecimento acerca do assunto e da clareza politica, os alunos mobilizaram
conceitos mateméticos como de estimativa que é elemento valido e importante quando se trata
de calcular numero de pessoas por metro quadrado. Outras habilidades como contar e
comparar sdo mobilizadas para dar respostas acerca das hipoteses que eles levantam e que
tentam validar. Subjaz que, ao tentarmos assumir a énfase no assunto, os alunos comegaram a
levantar questionamentos e usaram um tom de denuncia quanto as manifestacfes: “esse tanto
de gente ainda n&o conseguiu mudar muita coisa nesse governo”; “mas ndo é sé por causa do
governo ndo. Aqui mesmo no DF j& teve tanta passeata e protesto por causa de salério dos
servidores”; “s6 que o numero de manifestantes no DF foi uma vergonha. Olha ai 0s nimeros
no quadro”.

As falas dos alunos andaram nessa dire¢do e muitas outras reivindicacOes e
comentéarios foram feitos, mas optamos por trazer apenas esses trechos para destacar a
presenca da critica e da conscientizagdo dos adolescentes, jovens, adultos e idosos. Essa
discussdo também daria um valioso objeto de pesquisa e fica a sugestdo para que outros
pesquisadores se lancem na inquietude de investigar quais as reagdes e posturas adotadas
pelos alunos da EJA quando estéo diante de temas polémicos e atuais como esses. Em nosso
caso, abordar tal temética foi também uma forma de enxergar e explorar o contetdo
matematica implicito e explicitamente.

Para mediar as discussoes, as professoras intervieram e “deslocaram” a discussao para
o campo da Educacdo Matematica. Os alunos foram organizados em cinco grupos para que
cada um ficasse responsavel por uma das regides: Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-
Oeste. No inicio, os grupos tiveram que identificar no mapa os estados com suas capitais,
relacionando as siglas aos nomes que dispunham no quadro (Apéndice F). Em seguida,
precisaram calcular quantos manifestantes havia em cada uma das regides, fazendo o
levantamento segundo a referéncia da policia e da organizacéo do evento.

Os alunos levantaram questionamentos acerca do dado “ndo informado” (alguns

estados ndo informaram o nimero de manifestantes), ou seja, queriam saber do que se tratava
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e sugeriram algumas conjecturas: “a policia ndo tem interesse em divulgar o nimero de
manifestantes”; ““os estados mais desorganizados foram da regido do Norte, porque a policia
nem falou o tanto de gente nas manifestacdes’; “s6 em dois estados ndo foi divulgado o tanto
de manifestantes, o Acre e o Distrito Federal”. Essas falas remetem-nos ao entendimento de
que os alunos sabem fazer a leitura e interpretacéo de informacdes e também notam a falta da
informacdo, como expressaram, comparando o comportamento dos estados entre as regides.
Um ponto notéavel foi que os alunos ndo tinham familiaridade com as siglas dos estados, mas
o fato de trabalharem em grupos e com uma diversidade etaria na composicéo de suas equipes
contribuiu para que pudessem identifica-los.

As professoras mediavam nos grupos e depois favoreciam a socializagdo dos
procedimentos para a resolucdo das situacbes. A analise que fazemos é que, “para aprender
matematica, devemos estar mergulhados num ambiente que favoreca a vivéncia com a
investigacdo matematica, de aceitacdo de situagdes desafiantes, de respeito e liberdade & acdo
cognitiva, de registro e de confrontos de processos” (MUNIZ; IUNES, 2014, p. 134). Em
outras palavras, o ambiente matematizador ndo deve ser refletido por um quadro branco (ou
verde) cheio de riscos e nimeros e operacdes feitos pelo professor. Ao contrério, nesse
ambiente, o aluno e o professor sdo sujeitos da aprendizagem, porque se percebem
mergulhados em contexto e situagdes significativas. Sdo as possibilidades, os inéditos-viaveis
que cada vez mais vdo se tornando materializaveis no desenvolvimento do profissional
docente, a partir da adocdo de nova praxis.

Nesse contexto de mediacdo, os alunos sentiam-se encorajados e mais participativos e
as professoras contribuiam para que houvesse cada vez mais engajamento. Além das
operacbes de soma, subtracdo, das acBes de comparar, os alunos também tiveram que
interpretar as informagBes do quadro contendo o nimero de manifestantes. Por exemplo,
tomando como base Alagoas — Maceid, o nimero de manifestantes segundo a policia era de
500 e de acordo com os organizadores do evento era 1,2 mil. O que se pode entender por 5007
E como podemos ler 1,2 mil?

Duas ponderacfes foram possiveis, a primeira foi que os alunos apresentaram certa
tendéncia para ler “500 mil pessoas”, ao invés de 500 pessoas. A fala deles j& apontava a
justificativa para tal interpretacdo: “se do lado de |4 tem pra 14 de mil manifestantes, entdo do
lado de ca tem 500 mil”. Quando se reportaram ao “lado de I4” se referiam & ultima coluna
(informacdes divulgadas pelos organizadores do evento), e o “lado de c&” (coluna em que

tinham os dados informados pela policia).
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A segunda foi que os alunos tinham a nogéo de que havia mil manifestantes porque
estava grafada ao lado do nimero a palavra “mil”, contudo como o texto “1,2 mil” ndo fazia
parte de um contexto cotidiano, entdo ndo conseguiram fazer a leitura “1.200 manifestantes”.
Depois dessa explicitacdo, os demais grupos realizaram a leitura “3,5 mil” como “3.500 mil
manifestantes”. Outro dado que chamou a atencdo dos alunos foi o tamanho da variagdo dos
ndameros informados, como o exemplo: Ceara-Fortaleza tinha 2,5 mil manifestantes que
contrastava com 20 mil (segundo os organizadores), ou seja, de um lado havia a informacéo
de que estavam presentes na manifestacdo da capital cearense 2.500 pessoas (informado pela
policia) e de outro 0 nimero era oito vezes maior. Como explicar essa diferenca, perguntavam
para as professoras. Estas, ao invés de sugerir respostas, voltavam para eles a indagacéo,
instigando-0s a levantar hipdteses, mas eles ndo chegavam a respostas numéricas. As
conclusbes a que chegaram foi que envolvia interesses politicos e partidarios entre as
institui¢cOes divulgadoras das informagdes.

Algumas descobertas também foram importantes, na perspectiva do letramento, que
consistiu no modo como se reportavam aos estados do Nordeste que comumente os alunos
mais idosos tendiam a se referir como Norte. Falas como: “quando eu vou visitar meus
parentes no Norte”; “vim do Norte por causa da seca”. Ou seja, falavam das historias de suas
vidas e de seus familiares no Nordeste do Brasil, mas diziam a palavra “Norte”, de tal modo
como se ambas as palavras se referissem ao mesmo lugar. A observagdo do mapa com a
distribuicdo dos estados em cada uma das regides brasileiras também foi significante porque,
de certa forma, permitiu a identificacdo de suas raizes historico-culturais.

Além disso, perceber no mapa o “quadradinho desenhado” que representa o DF
também foi uma descoberta porque eles estabeleciam relagdo de comparacéo entre os demais
estados. A turma ficou dividida quando perguntamos que dado seria mais confiavel, o que
havia sido informado pela policia ou pelos organizadores do evento. Contudo, pelo fato de
terem preenchimento numeérico para quase todos os estados, as informagdes sobre o nimero
de manifestantes divulgado pelos organizadores dos protestos foi mais discutida entre os
grupos que realizaram operagdes no quadro branco. Faremos abaixo uma simulagdo do que
foi feito no quadro. Registramos no caderno de campo e tiramos fotos dos momentos
subsequentes em que as professoras mostraram outros procedimentos possiveis para resolugdo
de situagOes-problemas.

As professoras solicitaram que 0s grupos analisassem os dados que tinham em méos,
atentando para a quantidade de manifestantes em cada regi&o e contabilizassem quanto tinha

ao todo. Enquanto discutiam e calculavam nos grupos, uma das professoras registrou um
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quadro para dispor a sintese da quantidade de pessoas que protestaram em cada uma das
regides brasileiras. Em seguida, um aluno, representante de cada um dos grupos, teria que
registrar as respectivas quantidades de cada um dos estados de sua regido, conforme

reproduzimos a seguir.

Tabela 8: Sintese realizada pelos grupos de alunos com as informacdes acerca do nimero de manifestantes
divulgado pela organizagdo do evento (conforme Apéndice F)

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Norte Nordeste Sul Sudeste
AC 0| AL 1.200 | PR 5.000 | RJ 25.000
AP 200 | BA 10.000 | RS 2.000 | SP 75.000 | MT 1.000
AM 5.000 | CE 20.000 | SC 2.000 | ES 1.000 | MS 600
PA 400 | MA 1.500 MG 12.000 | DF 0
RO 100 | PB 400
RR 1.200 | PE 5.000
TO 300 | PI 3.000
RN 1.000
SE 3.500
Total 7.200 | Total 45.600 | Total 9.000 | Total 113.000 | Total 2.600

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base no registro que os alunos fizeram no quadro.

Olhar para esse registro fez com que as professoras analisassem o comportamento dos
alunos frente a uma tematica atual e, em termos de conceitos matematicos, permitiu algumas
inferéncias: na vida real, os alunos fazem calculos organizando essas quantidades em ordem
decrescente para contar/calcular, mas, no caso dessa situagéo, didaticamente organizaram as
informacGes na ordem que apareceu no quadro; o registro do zero ndo representou a falta de
pessoas protestando, mas a auséncia da informacdo sobre a quantidade de manifestantes e, de
qualquer modo, ocupou uma posi¢do porque estava fazendo a referéncia a um dos estados
daquela regido (sete registros na regido Norte porque eram 7 estados; 9 no Nordeste; 3 no Sul;
4 no Sudeste; 3 estados no Centro-Oeste e mais o Distrito Federal que totalizavam quatro
registros); os dados expostos permitia uma visualizacdo mais detalhada e compreensivel
porque os numeros foram grafados conforme a posigdo decimal, isto é, 1.200 no lugar de 1,2
mil, o que requer leitura, interpretagdo, transformacdao de diferentes representagdes.

Quando tratou de detalhar, as professoras foram apontando aquelas quantidades
aleatoriamente e fazendo perguntas para que os alunos fizessem uma leitura inversa, com a
identificacdo e correspondéncia do nimero escrito com o respectivo estado. Esse trecho do

dialogo também valeu a pena descrevermos.
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Professora Rita: Pessoal, vamos fazer algumas analises aqui. Olhem para essas informacoes
e digam qual ou quais os estados que ndo divulgaram o nimero de manifestantes?

Os alunos olhavam para o quadro-sintese e cruzavam com as informacgdes no quadro
impresso para dar a resposta.

Alunos: Acre e Distrito Federal.

Professora Rita: Se deixarmos de fora esses dois, quais os estados que tiveram o menor
nimero de manifestantes?

Os alunos circulavam em seu material impresso. Essa questdo demorou um pouco mais
porque envolvia a leitura das informacg0es de cada regido brasileira.

Aluno V: Foi aquela Rondonia velha. (Falou como se reprovasse o comportamento dos
habitantes de Ronddnia, por ndo aderirem mais pessoas aos protestos).

Aluno R: Mas o Amapazinho também teve pouca gente. (Parece que o aluno se apoiou na
fala do colega que o antecedeu e usou o diminutivo como sinal de desprezo ao lugar
porque tivera também poucos adeptos nos protestos).

Professora Rita: Alguém mais observou se em outro estado teve menos de mil manifestantes?

Aluno V: Ah, menos de mil, teve ainda o Tocantins e a minha Paraiba. (Ao mencionar a
Paraiba, fala em tom mais baixo como reconhecimento das raizes e se identifica com o
lugar usando o pronome possessivo “minha’”).

Aluna MJ: O Norte foi o lugar que teve menos pessoas protestando. Olha ai s6 7.200.
A aluna parece olhar precipitadamente para dar essa resposta.
Aluna J: Foi o Gltimo ali que tem s6 2.600. (Se referindo a regido Centro-Oeste).

Aluno P: E mais tem que ver que o do Centro-Oeste s6 tem quatro valores pra somar e no
Norte tem € sete. Entdo no Norte deveria ter muito mais gente protestando.

Professora Rosa: E qual a regido que teve o maior nimero de manifestantes?
Alunos: O Sudeste. (Falam em coro).

Professora Leitinho: Vocés tocaram em um assunto muito importante que é a diferencga
populacional. Veja, por exemplo, se olharmos no mapa (mostrando o mapa), a maior regiéo
em extensdo territorial € o Norte. O que quero dizer é que as terras do Norte sdo as maiores,
mas isso ndo quer dizer que |4 é onde tém mais habitantes ndo. Por exemplo, vocés sabem
qual a regido e qual o estado mais populoso do Brasil?

Aluno V: Tenho certeza que € S&o Paulo, porque ali tem gente, ali tem gente viu.

Professora Leitinho: Exatamente. E a Regido Sudeste a que tem maior populacdo. E o
estado de S&o Paulo é o mais populoso do pais, ou seja, tem mais pessoas ocupando um
metro quadrado. Estdo entendendo?

Alunos: Sim. (Falam em coro).

Professora Rute: Vamos fazer uma coisa aqui. Vamos fazer uma comparacéo com gréfico.
(Desenhou no quadro).

Ressaltamos que, em determinada aula, a professora da 3?2 etapa ja havia desenvolvido
uma aula sobre leitura, interpretacéo e construgdo de graficos. Ndo trouxemos o recorte
para anélise porque ndo envolveu todas as turmas e todas as professoras.
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Depois de desenhar o grafico, comparando dois estados da regido Sudeste, Rio de
Janeiro e Sao Paulo, a professora Rute provoca um dialogo.

Figura 13: Graéfico desenhado pela professora Rute

Professora Rute: O que podemos perceber aqui nesse
gréafico?

Alunos: Que o Rio de Janeiro é menor que S&o Paulo.

Professora Rute: Esses numeros representam o
tamanho dos estados?

Alunos: Ah ndo! Esse ai é o nimero de manifestantes.

Aluno V: Mas ta faltando zeros ai professora. (Fala isso
porque pensa no valor absoluto 25.000 e néo 25, ou
seja envolve inclusive nocgdes de escala, proporcéao,
representacdo e construcdo gradativa de grafico de
coluna com a nocdo dos eixos e suas escalas
numeéricas).

Professora Rute: Vocé esta certo, porque é 25 mil e 75
mil (mostrando), entdo faltam trés zeros. Utilizei os
nimeros que estdo no quadro que vocés tém na mao.
Ent&o olhem aqui e digam o que vocés estao vendo?

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Alunos: Em S&o Paulo tém mais manifestantes.
Professora Rute: Perfeito. E quanto tinha a mais?
Alunos: 50 mil. (Os alunos fazem célculo mental).

Professora Rute: Muito bem. Esta certo. Agora vou fazer esse outro grafico aqui. (Desenha
logo abaixo). Observem que agora eu escrevi sé os dados de S&o Paulo e marquei colorida a
legenda. Entdo, as listas em verde sdo os manifestantes que a policia informou que tinha em
Sao Paulo e de vermelho foi 0 que os organizadores do evento informaram. Qual € essa
diferenca entre essas duas quantidades?

Alunos: 35 mil.
A professora escreve ao lado do grafico, confirmando a diferenca de 35 mil.

Professora Rosa: Quanta coisa vocés sabem gente. Estamos impressionadas com a rapidez
de vocés, com a inteligéncia. E ainda tem gente aqui que diz que ndo consegue aprender né!
(Fala sorrindo). Estdo vendo como vocés séo espertos!

Os alunos aplaudiram como se validassem aquilo que a professora havia falado. Eles

se sentiram orgulhosos, valorizados, importantes, inteligentes, capazes. Eram sentimentos que
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percebiamos no brilho do olhar e no sorriso aberto. E de outro lado, conseguimos enxergar a
realizacdo das professoras de estarem tratando de um assunto tdo importante e que tomou uma
propor¢do maior do que aquilo que haviamos planejado, estudado e preparado, porque
envolveu a conexdo com outros saberes. Eclodiu também a predominéncia da participacéo
ativa do aluno como sujeito da aprendizagem que ndo reproduzia os saberes das professoras,
mas mobilizavam os seus conhecimentos de modo a amplié-los.

Nessa dinamica, o professor entra como animador, instigador, provocador e,
em dado momento, como o agente da institucionalizacdo do saber
mobilizado pelos alunos e socialmente validado. E 0 momento em que o
professor volta-se para o aluno ou o grupo e diz: “vocé pode fazer assim,
sim!”, “Que legal! Nunca tinha visto isto antes, mas da certo, podemos fazer
assim também!” [...] E quando o pensamento e esquemas mentais do
professor ndo é o conhecimento mais importante, nem o Gnico valido e nem
sempre o ponto de partida ou chegada. (MUNIZ; IUNES, 2014, p. 135).

Concordamos com o0 posicionamento dos autores que contemplam totalmente a
perspectiva freireana de que é possivel aprendermos com nossos alunos e que eles tém um
conhecimento vasto que precisa ser valorizado. Esse reconhecimento é importante porque faz
com que os alunos se percebam cada vez mais capazes de agir sobre o mundo e modificé-lo. E
possibilita ao professor perceber que ele € um dos responsaveis diretos por esse crescimento
humano, social, politico do sujeito. Em outras palavras, o professor permite que o aluno ndo
seja mero reprodutor de formulas, mas oportuniza que construa caminhos proprios para
construir respostas e resolver problemas e conflitos. Assim, quando os autores supracitados
disseram que o conhecimento do professor nem sempre é o0 mais importante, nos quer chamar
a atengdo para rompermos com o que ele denominou de “narcisismo pedagdgico”, ou seja,
ndo alimentar a préatica de repeticdo dos passos do professor pelo aluno.

Diante de todo o exposto até agora, podemos assegurar que as agdes desenvolvidas
pelas professoras como agentes da préxis garantem a ndo submisséo do aluno no processo de
aprender e ensinar. A aprendizagem vai sendo “guiada” pelas professoras, pois quanto mais
assumiram o desafio de romper as situagdes-limite, mais foram capazes de constituir os
inéditos-viaveis que se materializaram nos didlogos e na relagdo entre os campos do saber
(permitam dizer que foram assumidos com tamanha naturalidade). Esses inéditos também
foram possiveis a partir da escolha e selecdo de contextos polémicos e atuais, relacionados ao
conteldo matemaético, proporcionado pela perspectiva do letramento.

Vale ressaltar que os inéditos-vidveis, muitas vezes, ndo aprecem nos planejamentos
pedagdgicos previamente concebidos, ndo sdo anteriores as experiéncias e trocas em si. Mas

quando planejados de forma antecipadas, estes vao sendo tecidos em processo, no contexto de
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trocas, questionamentos, desconstrucdes, a partir de uma postura educacional-politica e de
acolhimentos dos diversos e diferentes saberes que vdo sendo mobilizados no processo. Os
inéditos, assim, sdo de autoria do coletivo a partir de um educador que respeita cada um como
autor de processos constitutivos, ressignificando os sentidos e significados da importancia da
participacédo de todos.

Ademais, ndo se pode dizer que houve ou que existe um equilibrio entre situacoes-
limite e inéditos-viaveis, pois romper os obstaculos, anunciando os inéditos, € um modo de
descortinar um contexto de novos obstaculos que precisam ser paulatinamente superados. Ou
seja, se uma situacdo-limite requer e motiva a constituicdo de inéditos-vidveis, tais
construgdes favorecem o desenvolvimento de uma visao critica, criativa e ética, que motiva o
alargamento e o aprofundamento da visdo dos participantes do processo. Desse modo,
tornam-se mais criteriosos, mais criticos, mais exigentes, gerando o levantamento de novas
situacOes-limite, num processo infindavel, em busca de uma completude no coletivo. Cada
constituicdo pessoal é fundamental, percebidas como integrante de um grupo em profundo e
complexo movimento formativo, seja aluno, seja professor, seja pesquisador. As analises
desta pesquisa buscam captar, explicitar, interpretar, teorizar estes movimentos entre situagdo-
limite e inéditos-viaveis e de novo situagdes-limite, num devir sem fim de sonhar-concretizar-
sonhar, que na perspectiva freireana é por isso que caminharemos sempre.

Esse é o eixo da vida cotidiana, seja na escola, no trabalho, na familia e n6s vamos
criando forga, habilidade, construindo conhecimentos para resolver nossos problemas e
conflitos. Isso acontece porque o conhecimento é uma construcdo gradual. Nesse contexto,
concordamos com Favero (2012, p. 104) quando disse que “pensamento é uma forma de agdo,
de modo que a ciéncia e a tecnologia constituem as etapas histdricas da praxis humana”. O
pensamento ndo é uma teoria desassistida de acéo, € a propria acdo teorizada, fundamentada.

Sumariamente, 0 pensamento enquanto projecdo da agdo vem contribuindo para a
préxis das professoras que lancam a méo de situacdes-problema contextualizadas, valorizando
também as vérias linguagens que contribuem para a aprendizagem. Desse modo concordamos
Muniz (2009, p. 114), quando expressou que “a resolugdo de situagdes-problema favorece um
trabalho multimediatizado envolvendo as mais diferentes representagdes: corporal, gestual,
manipulativa, gréfica, pictdrica, simbdlica escrita ou ndo”. Mas sabemos que essa ndo é uma
pratica comum nas salas de aula. Contudo, nosso compromisso com a modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos foi e ainda é oportunizar o didlogo, as diversas formas de

representagdo como processos proprios de construgdo de caminhos, seja “corporal, gestual,
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manipulativa, gréfica, pictdrica, simbdlica escrita ou ndo” para resolugdo de situacbes-
problema e mais que isso, ha espago para validacéo.

Segundo as professoras, as aulas praticas, a oportunidade de manipular materiais, o
estudo de tedricos ajudaram na construgdo de uma aprendizagem que € para a vida, que ndo é
sO para se sair bem na escola. Esse é o cerne da aprendizagem significativa porque tem um
valor, uma compreensdo ampla, uma intencionalidade politica e pedagdgica para o sujeito que
aprende. Desse modo, as professoras passam a se perceber como possiveis autoras de
proposicdo de superacdes, autoras de inéditos-vidveis. Neste contexto, é importante destacar
que ao constituirem os inéditos-viaveis, as pessoas envolvidas se aperceberem como autoras,
e assim, se lancaram num profundo processo de desilenciamento. Por isso, chegamos ao
entendimento, a partir do didlogo com as professoras, que a aprendizagem tem uma dimensé&o
importante de formacéo politica e as falas foram agrupadas porque tinham essa caracteristica

comum, dando vida a nossa terceira categoria.

Quadro 8: Aprendizagem enquanto formagao politica

Trechos das falas das professoras participantes

Rosa: Um dos pontos positivos que vejo é que estamos QUEBRANDO A RESISTENCIA a utilizagéo
desses contextos na Matematica, porque isso AMPLIA A VISAO DE MUNDO.

Rute: Nao so eles, mas nos também temos aprendido muito com eles. Eles SABEM SE POSICIONAR.
Eles tém nocéo dos acontecimentos.

Rita: Vocé vé o brilho no olhar, aquela VONTADE DE PARTICIPAR, de DIZER O QUE ELES
SABEM. E os mais idosos tém tanta experiéncia e vontade de aprender ainda mais e, na verdade, n6s
€ que aprendemos com eles.

Leitinho: Mas também ABRE A MENTE sobre as coisas do cotidiano. Acho bacana porque no fundo
vocé ABRE UMA VISAO CRITICA para viver no mundo, para tomar uma decisdo, falar, dar uma
opinido.

Fabi: A GENTE JA SAl DAQUI COM OUTRA VISAO. E trabalhar a Matematica desse jeito os
alunos ja terdo outra visdo, por exemplo, quando entrarem em um énibus ou metrd. Também véo ter
o0 cuidado de ver as informacgdes de uma revista quando forem fazer pedidos. Mas a gente sabe que
ainda precisa mais sistematizacao.

Fonte: arquivo da pesquisadora extraido dos didlogos gravados nas formagoes.

Os dialogos expressavam um novo modo de pensar a Educacdo Matemaética, assim
como 0 mundo a sua volta, ou seja, como a Matematica formata 0 mundo possibilitando ler
este mundo de forma mais critica e ética, por meio dos conceitos e procedimentos
matematicos, envolvendo contextos que exigiram muito mais que o dominio ou habilidade

com escrita, nimeros e célculos. Foi muito além porque tratou de situagfes-problemas que
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perpassam o cotidiano e a atualidade, o que exigiu uma postura politica e critica ténue. Assim,
quando defendemos a transformacéo, na e pela praxis, podemos enxergar essa mudanga a
partir de todo o contexto explicitado. De um lado, alunos envolvidos e interessados por
resolver a situagdo, mostrando dominio e habilidade de conhecimentos que a escola ndo tem
como mensurar; de outro, as professoras que tanto mais se langaram no desafio de romper
com as situacBes-limite (substituir situacdes descontextualizadas), construiram inéditos-
vidveis (adocdo de situacOes-problemas atuais, contextualizadas na perspectiva do letramento)
e abriram espaco para novas situagOes-limite (sistematizar e aprofundar conceitos
matematicos).

Quando olhamos para as informacgdes que emergiram do dialogo das professoras, foi
ficando cada vez mais clara que a aprendizagem ndo ocupava apenas o campo do saber
escolar, mas alcangava outra dimensdo que, além de humana, é também de formag&o politica.
Pois as professoras mencionaram “amplia a visdo de mundo”, “abre uma visdo critica”, “a
gente sai daqui com outra visdo”. Em nossa analise, 0 modo e o entusiasmo da discussdo ndo
se reportava apenas a capacidade dos alunos, mas o reconhecimento e a validacdo do esforgo
e do trabalho das proprias professoras. A professora Rosa assume a contextualizagdo
matematica como ponto positivo, mas o sentido que atribuiu ndo se limitou a isso, referendou
uma ampliacdo de “ser e estar no mundo” (FREIRE, 2011), porque compreende e interfere
nos acontecimentos.

No mesmo sentido, a professora Leitinho reforgou essa ideia de que “abre uma visao
critica”, ou seja, destaca a fungdo da escola e do professor para combater a alienagdo e o
imobilismo, o que podemos confirmar com a continuagdo de seu discurso quando abertamente
diz que é “para viver no mundo, para tomar uma decisdo, falar, dar uma opinido”. Essa é
uma postura ética diante da Educacdo, porque se depreende da visdo de reproducdo,
memorizacao e atuacdo propedéutica, e adere a uma educagdo que forma para a vida em todas
as instancias, isso inclui sua formago politica.

De acordo com Ausubel (1968 apud MOREIRA; MASINI, 2001, p. 24) “uma longa
experiéncia em fazer exames faz com que os alunos se habituem a memorizar ndo so
proposicoes e formulas, mas também causas, exemplos, explicacbes e maneiras de resolver

‘problemas tipicos’”. Em contrapartida, o autor alertou que proceder de tal forma pode
resultar uma falsa impressdo de aprendizagem, isto é, o professor poderé associar que houve
aprendizagem porque o aluno soube “dar uma resposta certa”, porque foi capaz de memorizar.
Mas diferentemente disso, que denominou de “simulacdo da aprendizagem significativa”,

também pontuou que o modo de evitar esse engano é “utilizar questdes e problemas que sejam
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novos e ndo familiares e requeiram méxima transformacdo do conhecimento existente”
(AUSUBEL, 1968 apud MOREIRA; MASINI, 2001, p. 24).

O que o autor nos sugeriu foi ndo s6 viavel como possivel, pois as questdes novas que
inserimos no contexto das aulas e das discussoes traziam um aspecto ndo familiar porque ndo
era uma acgdo frequente na sala de aula de trabalhar com temas polémicos e substancialmente
carregados de intencionalidade politica. Assim, o termo “ndo familiar” ndo se referiu a algo
que fosse distante da compreenséo e do cotidiano, mas alheio ao contexto da sala de aula.
Reconhecemos que sdo temas capazes ndo sO de fazer com que todos mobilizassem
conhecimentos ja existentes tanto para resolver as questdes mateméticas como também para
externalizarem suas opiniGes e ponto de vista sobre determinadas situagdes, demonstrando
posicéo critica e potencial para aprendizagem significativa.

Ainda com o mesmo entendimento a professora Fabi fala: “a gente sai daqui com
outra visdo”. O contexto de onde a professora fala ndo se reduz & agao da sala de aula, mas ela
exprime que se sente implicada com os resultados da formag&o, especialmente porque percebe
uma Educagdo Matemaética que afeta o cotidiano das pessoas. Reconhece que 0 modo de tratar
o0s contetidos tem surtido um efeito mais amplo que extrapola 0os muros da escola e supera 0s
objetivos didaticos e pedagdgicos construidos para a finalidade da aula.

Ao analisarmos o enunciado que expressa sair daqui ndo se refere ao lugar fisico, mas
a condicdo epistémica em que se sente munida de saberes que lhe permite olhar o mundo de
outro modo, compreendo e percebendo o significado das coisas e dos acontecimentos. Esse
posicionamento também se estende ao aluno que sai de uma condicéo de expectador, para a
condi¢do de protagonista da historia, que ndo s6 conhece 0 mundo e as coisas que estdo a sua
volta, mas que também se sente capaz de interferir e modificA-lo de acordo com suas
necessidades.

Isso é oportuno ainda em sua fala quando se refere aos alunos dizendo que eles ja ndo
terdo a mesma visdo quando entrarem em um Onibus ou metrd, porque sua relagdo com as
pessoas e com o mundo se altera, porque o homem, sendo um ser historico transforma o
mundo e por ele é transformado. Além disso, contribuem para essa nova visdo de mundo, nao
apenas a abordagem dada, mas a oportunidade de os prdprios alunos intervirem e mediarem,
suas falas denotavam autonomia do pensamento livre e articulado. A justificativa que

encontramos para isso foi a valorizagdo dos ambientes letrados.

Ambientes letrados ou ambientes alfabetizadores sdo aqueles contextos nos quais as
pessoas usam a leitura e a escrita cotidianamente (lar, escola, igreja, circulos de
reunido). Estes ambientes podem animar e promover o uso e a apropriagdo da leitura
e da escrita se: 1) contam com materiais escritos ou visuais, tecnol6gicos, formais ou
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informais (pré-programados ou programados pelas pessoas em seus contextos); e 2)
os formadores ou implementadores compreendem as praticas letradas cotidianas das
pessoas (0 que, para qué e com qué intencdes Iéem e escrevem) e as articulam com
0s programas existentes, ou seja, levam os textos e situagdes de uso do ambiente dos
adultos ao espaco educativo. A combinacdo dos dois fatores poderia contribuir para
criar oportunidades de aprendizagem em educacdo de pessoas jovens e adultas.
(GUERRERO, 2014, p. 113)

A contribuic@o que o autor trouxe fez alusdo aos ambientes letrados como o0s contextos
sociais que concernem a validade das préticas extraescolares e escolares para a efetiva
aprendizagem. Nessa logica, alerta que ambientes letrados ndo se faz apenas com a
disponibilizagdo de recursos (como 0s textos escritos), mas especialmente ocorre por meio do
uso e das préticas letradas no cotidiano das pessoas. Quando estabelecemos a relagéo entre as
préticas letradas, podemos, por exemplo, trazer o episodio da simula¢do de pedido de revista
em que professoras e alunos tiveram que realizar as mesmas agdes, manipulando os mesmos
objetos para chegar ao mesmo resultado: a construgéo da bolsa.

Para construcéo da bolsa, os procedimentos e caminhos utilizados foram tomados a
partir de acordos entre os participantes dos grupos, alguns com leitura da escrita outros nem
tanto, contudo realizaram a acdo de medir, comparar, contar. Em contextos cotidianos, ha
pessoas que ndo sabem ler e escrever, mas tem habilidades de corte e costura que envolve
nogdo, medida, comparacdo e, portanto, estdo imersas em ambientes letrados e fazem uso dos
elementos do letramento.

Quando frisamos a “mudanga de visdo”, estamos assim conferindo a validade e a
importancia dos ambientes letrados e do uso das préticas de letramento. 1sso, na concepcéo de
Soares (2014, p. 37) significa para o sujeito “mudar seu lugar social, seu modo de viver na
sociedade, sua insercdo na cultura — sua relagdo com os outros, com o contexto, com os bens
culturais torna-se diferente”. A autora antecipadamente alertou que ndo se trata de mudar de
classe social, mas na faceta freireana, trata-se de mudar a condi¢do de menos saber para a de
mais saber. Mas ndo é um saber ingénuo, ao contrario, esta imerso no conhecimento mais
elaborado e mais significativo para estabelecer a relagdo consigo mesmo enquanto agente de
saber, com o outro e com o0 mundo.

Para Fonseca e Simdes (2015, p. 872-873), “no campo da EJA, o conceito de praticas
de letramento tem permitido refletir sobre os conhecimentos, os valores e as habilidades
envolvidas na configuracdo das préaticas de leitura e de escrita vivenciadas por jovens e
adultos pouco escolarizados”. Isso quer dizer que mesmo ndo tendo construido uma

proficiéncia de leitura e escrita efetiva, os(as) adolescentes, jovens, adultos(as) e idosos(as) ja
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estabeleceram modos prdprios de se relacionar com as demandas sociais e culturais da leitura
e da escrita.

Se estamos pontuando que existia, mesmo antes do ambiente de escola, uma relagéo
social envolvida, isso implica diretamente conhecimentos ou saberes ja existentes, por isso,
ndo fazemos referéncia a criagdo ou construgdo de uma outra visdo. Estamos sempre nos
referindo & ampliagdo e, portanto, s6 se amplia aquilo que j& existe. Esse é o ponto principal
da aprendizagem significativa porque ndo partimos de “um ndo saber”, pelo contrario, o
potencial do trabalho formativo reside no saber acumulado que precisa ser ampliado. E
intrigante esse modo de conceber a aprendizagem porque ndo se faz no contexto em que se
adota a concepcdo de ensino como transferéncia de conhecimentos. Partindo desse

pressuposto Freire (1996, p. 47) ja tinha alertado:

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar no é transferir
conhecimento — ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas
suas razbes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedag6gica, mas
também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido.

A esséncia dos dizeres de Freire traduzem nossas intencOes de articularmos um
trabalho que envolve os saberes do sujeito e ressalta nossa crenga no processo de aprender e
ensinar superando o método da transmissdo. Coerente & proposta do autor, é necessario que o
educando possa vivenciar os conhecimentos que tem a ver com as dimensdes ontoldgica
(prépria do ser humano), politica (de participacéo ativa e transformadora), ética (de respeito),
epistemoldgica (que se refere ao conhecimento sistematizado), pedagdgica (envolve o
aprender e o ensinar). Ligado a esse pensamento foi que tomamos a deciséo de pesquisar com
professores e ndo sobre estes porque reconhecemos e valorizamos que o conhecimento que
tem sobre a modalidade EJA contribui significativamente para a ampliagdo e fortalecimento
desse campo de saber.

De partida, esse reconhecimento também faz parte do discurso e da agdo das
professoras que disseram em relacéo aos alunos, como reflexo de suas préxis, que “eles sabem
se posicionar” e tem oportunidade de “dizer o que eles sabem™, “abre a mente”. O sentido
que demos a essas unidades de andlise foi que as professoras reconhecem e valorizam os
saberes dos alunos e que tais saberes estdo além do plano didatico, sdo conhecimentos criticos
que em outras circunstancias ndo teriam sido oportunizados. Conquanto, essa descoberta
representou a possibilidade das professoras conceberem novos inéditos-viaveis que, talvez, de
outro modo, ndo proporiam.

Saber se posicionar € decorrente da formagdo politica, mas também porque foram

dadas as condicOes necessérias para esse fim, para “pensar certo” que Freire (1996) definiu
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como direito do sujeito em relacdo ao mundo e aos acontecimentos. Para este “o clima do
pensar certo ndo tem nada a ver com o das formulas preestabelecidas, mas seria a negagéo do
pensar certo se pretendéssemos forja-lo na atmosfera da licenciosidade ou do espontaneismo”
(FREIRE, 1996, p. 49). No sentido adotado pelo autor, pensar certo diz respeito ao pensar
sem adestramentos, refere-se tdo somente ao pensar livre, autbnomo e critico, portanto, com o
cuidado de ndo ser confundido com qualquer modo de pensar.

Freire sempre alertou para a impossibilidade de existirmos sem os sonhos, porque eles
é que nos movem enquanto pessoas, enquanto educadores e alertava que uma das maiores
tarefas que temos como profissionais da educacdo era de “gerar nas pessoas sonhos politicos,
anseios politicos, desejos politicos” (apud NITA FREIRE, 2014, p.51). Mas fazia uma
adverténcia importante: “A mim, como educador, € impossivel construir os anseios do outro e
da outra. Essa tarefa cabe a ele ou a ela, ndo a mim” (FREIRE, apud NITA FREIRE, 2014,
p.51). Dito de outro modo, a formagéo politica ndo pode ser transmitida a alguém. Ela é
construida na singularidade e na coletividade, emerge das relacbes sociais, mas podem ser
provocadas por situacdes e acontecimentos que viram teméticas de discussdes dentro da sala
de aula.

Se analisssemos as falas das professoras como a verbalizacdo de uma sequéncia de
acOes, poderiamos dizer que os alunos se sentem instigados com os contextos utilizados em
sala de aula, porque tem ligagdo direta e indireta com suas necessidades pessoais e
profissionais. Por isso, “abrem suas mentes” para a discusséo, aceitam-na como instigadora de
sentimentos de repulsdo e cedem a provocacdo querendo “dizer sua palavra”. Mas ndo é uma
palavra dita de qualquer jeito, eles amadurecem suas opinides em coletividade e entdo “dizem
0 que sabem” e ao conquistar o direito de dizer a palavra de repudio, de indignagéo, de ndo
aceitacdo a situagdo, mostra que “sabe se posicionar”.

Se retroalimentamos esses dialogos, temos uma analise mais afinco que se trata da
aproximacéo e aprovacdo dessa postura pelas professoras. Pois como poderiamos pensar em
formacéo politica em um cenario outorgado pela préatica do exercicio, “do dever de casa”, dos
testes e simulados? Entdo, se culminamos na aprendizagem enquanto formagdo politica
estamos homologando a formagdo no sentido mais amplo que envolve a préxis mediada em
um contexto em que ha prioridade para falar/escutar, aprender/ensinar, teorizar/agir,
compreender/transformar, porque sdo elementos imprescindiveis para um processo formativo
dessa natureza. Arriscamo-nos a confirmar que a formacéo politica ocorre em vias de méo-

dupla, do aluno para o professor (vice-versa).
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Essa formacéo politica também se revestiu de inédito-viavel porque superou o drama
da “aprendizagem mecanica” (AUSUBEL, 1968) e apostou na aprendizagem significativa,
porque, desse modo, observamos a presenca da criatividade, da autonomia, da criticidade e da
ética, na perspectiva de consideracdo do diferente e do outro, nos processos epistemoldgicos
para a mobilizacdo de saberes e fazeres. Nesse sentido, parafraseamos a professora Rosa
quando disse que estamos “quebrando a resisténcia”, ou seja, € a verbalizacdo direta da
superacdo de situagdes-limite, pois, se fazemos essa ruptura, estamos oportunizando os alunos
e despertando neles a “vontade de participar” que é também um inédito-vidvel. A diferenca
residiu na adocdo de uma postura pedagogica ancorada na praxis-emancipadora, isto é, na
acdo teorizada e consciente de que somos seres historicos que, no movimento formativo, se
percebe munido de habilidades e conhecimentos capazes de transformar o mundo, mesmo que
essa mudanga pressuponha dificuldades. Para Freire (apud NITA FREIRE, 2014, p.213):

Evidentemente, a mudanca esta submetida a dificuldades. Quanto a isso, ndo ha
davida. Quer dizer, a mudanga ndo é arbitraria, vocé ndo muda porque quer, nem
vocé muda sempre na diregdo com que vocé sonha. O que € preciso é saber que a
mudanca ndo é individual, é social, com uma dimenséo individual. Mas a mudanga é
possivel!

Tangenciamos que esse pensamento é compativel com nosso modo de conceber a
formacdo politica enquanto potencialidade da aprendizagem significativa porque esta ndo
deve ser vista a parte. A mudanga de que tratou Freire também ndo é uma mudanca apenas no
mundo exterior, trata-se e muito da mudanca causada dentro de nés devido a dialética de
poder atuar no mundo e nédo poder fazé-lo, quando nos vemos sucumbidos por um movimento
politico que tenta enfraquecer nossos anseios e sonhos. Ante a isso, precisamos criar em nés
antidotos para combater a alienacdo, a opressdo, o conformismo, portanto, o trabalho coletivo
e formativo consistiu nessa possibilidade.

A formacdo politica foi uma das esséncias do pensamento freireano que ocupou um
importante lugar no sentido adotado pelas participantes dessa pesquisa e, por isso mesmo,
representou indicios de que era ela mesma consequente da aprendizagem significativa. Dito
de outro modo, se tomarmos como ponto de partida os assuntos ligados & Educagéo
Matemética, podemos inferir que lidamos com conteidos com importante significado social,
cultural e politico, para a resolugdo de situacOes significativas. Tais conteddos serviram
apenas de apoio para avangarmos cada vez mais em “terrenos desconhecidos” aos quais se
temia pisar, porque contornava o previsivel, em busca do imprevisivel, responsavel portanto,

pela formac&o politica do sujeito enquanto ser de potencial criativo.
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4.5 Aprender como condicdo ontolégica e provocadora de inéditos-vidveis

A dindmica de aprendizagem a qual nos vinculamos, alinha-se & possibilidade do
aprender continuamente na perspectiva ausubeliana e vergnaudiana que tem em comum a
vertente em que 0 sujeito € protagonista de sua propria aprendizagem. Mais que isso, essas
perspectivas defendem que esse sujeito, socio-historico, cultural e afetivamente situado possui
saberes com clarividente necessidade de ampliagcdo. Disso deve resultar um conjunto de
conhecimentos e conceitos que contribuam significativamente para sua atuag&o e intervengao
no mundo. Eis, portanto, a condi¢do ontolégica do ser humano enquanto sujeito de
aprendizagens e que precisa aprender sempre.

Doravante, ndo podemos deixar de trazer uma importante contribuicdo acerca da
aprendizagem pela qual se empenhou a Organizacdo de Estados Ibero-Americano (OEI), em
parceria com a Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) que ressaltaram a aprendizagem ao longo da vida (AVL). Para esses 6rgdos seria
importante construir um documento com contribuicbes conceituais no que concerne a

Educacé&o de Jovens e Adultos. Segundo Scasso (2014, p. 5) o objetivo do documento era

elencar um conjunto de termos relacionados as praticas de educacdo de pessoas
jovens e adultas que precisam e delimitam as linhas de acdo dos programas,
estratégias e politicas educativas dos paises, assim como dos organismos
comprometidos com a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida.

Entdo, como percebemos na manifestagdo do diretor-geral da OEI, 0 compromisso
desse documento foi trazer contribuicdes conceituais e de certa forma consensos no que diz
respeito & EJA, e um destes estd no ambito da perspectiva de aprendizagem que definem
como aprendizagem ao longo da vida (ALV). Segundo essa concepgédo, Torres (2014, p.39)

assevera que tal aprendizagem ocorre:

a) ao longo da vida (ndo em um periodo determinado, tipicamente a infancia) e b)
em todos ambitos da vida (ndo unicamente no sistema escolar): aprendemos na
familia, na comunidade, na natureza, no grupo de amigos, no jogo, no trabalho,
através dos meios de comunicacdo, da arte, na participacdo social e politica,
observando, lendo e escrevendo etc.

A forma como a aprendizagem € concebida nesse documento ndo anula nem invalida
a perspectiva a qual nos apoiamos, pois representa uma contribuicdo tedrica e conceitual
importante no campo da EJA, porque mais uma vez reforga a compreensdo de que somos
seres ontoldgicos que aprendem, ensinam e fazem historia. Nesse movimento a aprendizagem

\

ndo espera o lugar para acontecer, vai acontecendo a medida que nos permitimos ser
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histdricos e nos historicizar no mundo, ao nos envolvermos na rotina dialégica que permite
cada vez mais concebermos inéditos-viaveis.

A abertura para esse modo de aprender continuou impulsionando nossas formagoes e
as acOes efetivas com os alunos, a tal ponto que foi conquistado um nivel de liberdade e de
autonomia das professoras para decidirem os caminhos que deveriam tomar, tendo em vista
suas proprias aprendizagens e a de seus alunos. Algumas ponderagdes foram tomadas para
pensarmos teoria e pratica no trabalho de Educacdo Matematica: o periodo de paralisacdo das
escolas que angustiava quanto ao cumprimento da “agenda curricular” (contetdos didaticos
que precisavam ser ministrados), a observancia da sequéncia desenvolvida com o trabalho de
sistema de medidas, a importancia de assegurar uma diversidade de situagdes para mobilizar
conjuntos de conceitos que contribuem para a aprendizagem significativa, além de
articularmos acdes que despertassem 0 gosto pela escola e pela continuagdo dos estudos. Por
todos esses motivos, as professoras decidiram que poderiamos planejar nossas agdes dentro
do campo do conhecimento de medidas de massa, a partir do tema “alimentacdo saudavel”.

Entdo comegamos a delimitar um recorte dentro desse tema e as professoras
assumiram uma linha de agdo que segundo elas envolveria a necessidade de ampliagéo de
conhecimento dos alunos quanto as quantidades de alimentos de que 0 organismo necessita,
trabalhar o tema da nutricdo e da saude do corpo. Em nossas discussbes, fiz a seguinte
provocacdo: “Vocés estdo trabalhando Ciéncias ou Matematica?”. Como se tivessem
ensaiado, responderam em tom descontraido: “As duas coisas”. Essa resposta tinha certa
firmeza de que estavam escolhendo o caminho certo para trabalhar porque, no nosso
entendimento, envolvia a conexdo de saberes e a perspectiva do letramento.

Cada professora se mobilizou em termos de material de estudo, trocamos varios e-
mails consultando as opinides e distribuindo tarefas. Uma das propostas levantadas foi buscar
uma nutricionista que era professora da escola, para que, reunindo todas as turmas,
pudéssemos desenvolver uma aula do tipo “Pergunte & especialista”. Nessa proposta teriamos
uma nutricionista no meio da sala, os alunos com as professoras estariam ao redor fazendo
perguntas acerca de alimentacdo saudavel, dietas, quantidades de nutrientes para o corpo.
Seria uma atividade de uma hora com perguntas livres. Contudo, a professora ndo tinha
aderido ao periodo de paralisacdo de aulas, portanto, j& havia encerrado suas atividades
pedagdgicas na escola e nos informou da impossibilidade de nos atender, o que exigiu nosso
replanejamento. Mas as professoras ndo abriram méo de fazer tal abordagem e resolveram
compartilhar seus planos de alimentagéo prescritos por profissionais nutricionistas. Depois de

entrarmos em consenso escolhemos o plano alimentar (Apéndice G) da professora Rita.
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Consultamos a opinido dos alunos e eles mesmos sugeriram que ndo sé realizassemos
uma aula sobre alimentacdo como também nos confraternizassemos, haja vista que ja se
aproximava o encerramento do ano letivo. A mobilizacdo foi tamanha que levaram sucos
naturais, frutas, alguns pratos de comida (arroz, feijao, bife, salada). Como ndo poderia faltar
os instrumentos para medicdo, providenciamos balangas (uma balanca de pratos e outra
digital). Para iniciarmos nossa atividade, como ja haviamos acostumado, propusemos o

seguinte contexto: “Vocé esta em um restaurante que vende comida por quilo [...]".

Figura 14: Instrumentos de medidas de massa, alimentos e alunos (ao redor)

» 4

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Nossa intencdo pedagdgica era que os alunos tivessem a no¢do da quantidade de
comida para que medisse um quilograma, calculassem em reais a propor¢do (ou fragdo) de
comida, conhecessem 0 que é a “tara” e como se calculava para chegar ao peso liquido
daquilo que estava sendo pesado, manipulacdo dos dois tipos de balanga para saber como
aferir a medicdo de massas. Tudo isso, na concepgéo das professoras, geraria uma expectativa
maior por ser um assunto importante e eles se mobilizariam para falar, exemplificar e
participar com o0s conhecimentos que ja tinham.

A titulo de planejamento, organizamos em sete slides informacgdes sobre o que seria
alimentacdo saudavel (de acordo com a nutricionista da professora Rita), a piramide
alimentar, cuidados com a alimentacdo e a saude, passos para garantir a alimentacdo saudavel.
Optamos por um material bem ilustrado que permitisse compreensdo e fomentasse a
participacdo dos alunos. Reservamos o projetor de imagens e também a sala de coordenagédo

para desenvolvermos a atividade.
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A natureza da atividade fez com que as professoras escolhessem a sala de coordenacéo
como melhor ambiente fisico da escola para trabalharmos a tematica. Nessa sala havia uma
mesa grande ao centro e, ao redor, colocamos apenas as cadeiras, para que 0s alunos se
sentassem em um grande circulo. Na mesa ao centro, cada aluno deixava o alimento que
trazia, que seria tanto para usarmos no trabalho com medidas como também para
confraternizarmos ao final. Foi tamanha a organizacdo e o empenho de todos por essa aula,
mas que tomou uma propor¢édo de aprendizado tdo grande que superou a titulagdo de “aula”,
foi uma formagdo integradora de conhecimentos importantes para a vida.

As professoras comegaram com uma provocagéo interessante que inquietou os alunos:
“NOs vivemos para comer ou comemos para viver?” (e escreveram no quadro). A turma
ficou dividida, mas a maioria respondeu que “vivemos para comer”. Entdo, a professora Rita
exemplificou: “Fulano vive para trabalhar”. E perguntou: O que significa dizer isso? Os
alunos disseram que é uma pessoa que trabalha muito. Nas palavras deles: “E quando a
pessoa so trabalha e trabalha™; ““é quando a pessoa ndo viaja e ndo passeia, so trabalha”.

Depois de escuté-los a professora Rosa interviu dizendo que as frases tinham sentidos
diferentes e explicitou: “viver para comer” significa dizer que a pessoa SO quer comer;
“comer para viver” quer dizer que a pessoa precisa se alimentar porque o organismo tem essa
necessidade. Entéo a professora Rita retomou a pergunta: “E agora, nds vivemos para comer
ou comemos para viver?”. Os alunos responderam em coro: ““comemos para viver”. A opgédo
por iniciarmos a discussdo com essa frase foi interessante porque envolveu a linguagem,
precisou de interpretacdo e analise. Nesse contexto, a mediacdo das professoras com
exemplificacOes foi fundamental para que os alunos construissem a resposta.

A professora Rosa mais uma vez interviu perguntando se havia diferenga entre comer
e alimentar-se. Uma das alunas mais idosas da sala foi logo se antecipando e dizendo: “se
alimentar quer dizer comer os alimentos certos”. A turma aplaudiu a resposta, validando a
contribuicdo da aluna. A professora ratificou a importancia de se alimentar para ndo gerar
deficiéncia de qualquer tipo de nutriente no organismo. Dito isso, iniciou com os slides acerca
do tema alimentacdo saudavel, dizendo que se trata de alimentacdo equilibrada e fez uma
explanacdo mais geral, enquanto os alunos observavam a fala e as ilustragdes.

A participagdo com muitas falas comegou quando a professora Rita pediu para fazer
um paréntese para falar de comida e alimento, fazendo a seguinte distincdo: comida é
qualquer coisa que vocé come, alimento é aquele com nutrientes e que o consumo é saudavel.
Entdo perguntou: “Quem aqui ja trabalhou na roca?” (Quase toda a turma levantou a

mao), e a professora continuou, ““quem trabalhou na roga, j& ingeriu bastante alimento forte
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e saudavel, ndo €?” e pediu para que eles falassem os nomes desses alimentos, e eles
listaram: arroz, feijdo, abdbora, mandioca, cuscuz, rapadura, qualhada (nesse momento
havia muitas falas juntas).

Entdo a professora Rosa retomou dizendo que esses alimentos sdo saudaveis e ddo
muita energia ao corpo, por isso as pessoas falam que é comida forte (eles responderam: d&
sustancia). Dai continuou falando sobre a importancia de alimentos que ndo sejam
industrializados, que ndo estejam em conservas para gque nOSSO 0Organismo permaneca
saudavel, mas alertou que ndo basta apenas ingerir alimentos naturais e saudaveis, é
necessario saber a quantidade, as porg¢des para consumir esses alimentos. Ao chegar nesse
ponto da explanagdo, as professoras comegaram um amplo didlogo com os alunos, fazendo
perguntas, interlocugdes, conforme transcrevemos abaixo.
Professora Rute: Vocés sabem o que significa quando dizemos que € preciso ingerir duas
porc¢des diarias de tal alimento?
Aluna MA: E comer esse alimento duas vezes ao dia.
Professora Rute: E o que é porcao, € encher o prato?

Os alunos falaram todos ao mesmo tempo e o audio ficou comprometido. Mas foi
possivel compreender que eles tinham conhecimento de que ndo poderia encher o prato
de comida.

Professora Leitinho: A porcéo é dada em fatia, em gramas, em xicara, colheres, copos. E
quem diz essa quantidade, essa porcao € a nutricionista que prescreve.

Aluna IV: Eu sei porque foi passado pra minha mée, pra ela comer uma porcéo de arroz,
que a médica falou que era s6 duas colherzinhas de arroz.

Professora Rute: E alguém mais aqui come em por¢do?

Aluna MI: Minha méae come. Ela come duas colheres de arroz, uma de feijéo e mais salada.
Professora Raquel: Que tipo de colher?

Aluna MI: Colher de sopa.

Professora Rita: Ela sacia a fome?

Aluna MI: Minha mée diz que sacia, mas eu acho que néo. Eu acho tdo pouquinho!
Professora Rosa: E porque a nutricionista passou essa alimentacéo para ela? Ela faz dieta?
(A professora escreve a palavra “dieta” no quadro e diz que vai falar sobre o0 assunto).
Aluna MI: Por causa de colesterol e diabetes.

Professora Raquel: Tem uma coisa importante ai que é a salde e a importancia de comer na
quantidade certa, na porcéo certa € também para que ndo fiquemos doentes.

Aluno P: Professoras, eu faco dieta.
Professora Rosa: Fale Senhor P, como é essa sua dieta.

Aluno P: De manhd eu como uma pera. E mais tarde como um pedacinho de queijo.
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Professora Rute: E no almogo?
Aluno P: Eu n&o almogo néo.

(Professoras, alunos e a pesquisadora perguntam admirados: “néo almoga?” — os alunos
conversavam e discordavam da atitude de P porque ele disse ndo se alimentar no
almoco). O Senhor P tem 72 anos, j& sofreu um AVC e anda com certa dificuldade.

Professora Raquel: Foi o nutricionista que passou essa dieta para o Senhor?
Aluno P: Fui eu mesmo.

Professora Raquel: Mas néo pode fazer isso Senhor P. Porque 0 nosso organismo precisa de
proteinas - como as carnes, carboidratos - como feijdo e arroz - e ndo podemos ficar sem
ingerir isso. SO o nutricionista é que pode dizer as por¢des que devemos comer. Ele até fala
que devemos diminuir a ingestdo desses alimentos, ou seja, ele manda comer uma porgao
menor, mas nunca diz para deixar de comer isso. Entendeu?

O aluno P, mas também os demais alunos ficam atentos a informacao.

Professora Rute: Gente, isso é muito sério. O alimento da refeico é o mais importante para
0 organismo. Por isso ndo se pode ficar sem comer e também ndo pode comer em excesso.
Tem que ser nas porcdes corretas.

Aluna V: Professora, eu sei que quanto mais colorido 0 nosso prato, mais nutrientes tem,
néo é?

Professora Rute: Tem que comer um pouquinho de cada nutriente e 0s nutricionistas
recomendam que devemos comer mais verduras, legumes e frutas porque é mais saudavel. E
também tem os horarios de comer. O ideal é que possamos comer a cada trés horas, mas tem
que ser nas porgoes certas.

Aluna J: Tem que comer pouquinho.

Professora Rosa: Vocés viram na piramide alimentar que o que tem na base da piramide séo
aqueles alimentos que n6s dizemos que sdo os mais fortes, séo os que dao mais energia e que
vocés disseram que é o que d& mais sustanca, que S&o 0s cereais, 0 arroz, as batatas.

Professora Rute: E isso mesmo, e se vocés ndo utilizarem isso em suas refeicdes, viu Senhor
P, entdo, vao ficar com o organismo fraco e deficiente desses nutrientes.

Os alunos dialogam entre si, falando coisas sobre comida leve, comida sem sal, comida
sem 0leo, até que uma aluna disse:

Aluna AM: S0 sei que tem que aproveitar pra comer bem enquanto a gente é novo, porque
quando vai ficando velho a comida é insossa e sem graga, porque é tanta doenga que a gente
vai adquirindo...

Professora Rita: Gente, estamos falando de um assunto muito sério, porque se deixar de
comer esses alimentos da pirdmide alimentar, o organismo néo s fica fraco, como também
fica doente. Mas tem que ter cuidado para ndo colocar no mesmo prato arroz, macarréo e
batata porque tudo isso é carboidrato, e 0 organismo precisa de uma refei¢do balanceada e
em porgoes. Entdo tem que variar a alimentacdo, mastigar bem e ndo comer bebendo.

Aluno R: Ai fica dificil né. E quem ja é acostumado a s6 comer bebendo?

Professora Raquel: Essa € outra coisa importante. Todos os médicos falam que ndo podemos
comer bebendo, nem agua, nem suco, nem refrigerante. O recomendével é beber meia hora
antes do almoco ou meia hora depois do almogo. Mas o problema é que as novelas so6
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mostram as pessoas comendo e bebendo e isso influencia na cultura das pessoas. E observem
também que latinhas de refrigerante, &s vezes, podem estar enferrujadas.

Professora Leitinho: Pessoal a professora tocou em um assunto importante, por isso deixa
eu perguntar uma coisa: quem aqui confere a data de validade dos alimentos?

Poucos alunos levantaram a mao.

Professora Leitinho: Essa € uma questdo muito importante. Tem que conferir a data de
validade. Eu sei que é dificil, as vezes, porque os nimeros sdo bem pequenos, mas se tiverem
dificuldade, pecam para alguém ajudar vocés. E desconfiem, por exemplo, se um produto no
supermercado estiver muito barato, muito abaixo do pre¢co normal. Olhem a validade do
produto antes de comprar. Muitas vezes a data de validade fica no fundo ou no verso.

Aluna V: Professora, as vezes, o produto vai pra promogdo porque ta perto de vencer. Ai é
s6 ndo comprar muito e usar logo. Eu j& comprei leite e ndo consegui usar tudo e depois vi
que tava vencido, ai joguei fora, mas joguei com pena porque perdi dinheiro.

Professora Rosa: E por falar em perder dinheiro, quero chamar a atencéo de vocés para um
assunto também muito importante, que é o fato de ter muitas propagandas falando sobre
perder peso e ai fala de comprimidos milagrosos, fala em substituir alimentacéo por sheiks.
N&o caiam nessa armadilha porque vocés estardo perdendo dinheiro. Isso néo existe. Nada
substitui a alimentagdo. Mas algumas pessoas querem fazer dieta.

Professora Rute: As vezes ouvimos falar que fulano esta de dieta, mas o que é dieta?
Alunos: E quando quer emagrecer. (Falou a maioria da turma).

Professora Rute: Dieta é fazer uma alimentacdo saudavel nas quantidades e porcoes
adequadas. E também chamado de habito alimentar. E para seguir uma dieta é preciso
consultar um médico ou nutricionista. Entao, dieta ndo é sinbnimo de emagrecimento nao.

Professora Rosa: Como j& dissemos, as porc¢des sdo medidas em quantidades que podem ser
fatias, ou colheres ou gramas. Por exemplo, se 0 médico prescrever que vocé tem que ingerir
duas colheres de sopa de algum cereal, olhem aqui o que € essa colher de sopa (pegou uma
colher sobre a mesa e mostrou), e se for uma colher de chad (mostrou uma colher
pequena), ou se disser que é uma concha de feijdo (levantou a concha). E ainda vamos ver
as gramas dos alimentos também.

As discussfes foram muito mais amplas, mas fizemos esse recorte para analisar a
contribuicdo das professoras em um contexto que ultrapassou o0s objetivos matematicos.
Envolveu a conexdo de saberes em um contexto de alimentacdo e saude, trouxe importantes
elementos informativos que ajudam os alunos a interagirem melhor no contexto sociocultural,
a partir do momento que é instigado a observar os fatores presentes nas situagdes diérias.
Além disso, proporcionou uma descoberta interessante acerca da alimentacéo do aluno P que
j4 é um idoso e por sua conta propria deixou de almogar porque, segundo ele, precisa manter
uma dieta. As professoras fizeram a mediagdo com esclarecimentos sobre a importancia ndo
apenas dos alimentos, mas enfatizaram que devem ser ingeridos nas porgdes certas, para

garantir uma alimentacgéo balanceada.
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Além disso, muitos elementos matematicos estiveram envolvidos na perspectiva do
letramento, como ler a validade dos alimentos, fazer refeicdes a cada trés horas, o cuidado
para ndo perder dinheiro comprando alimentos para emagrecer, além de familiarizar os
instrumentos basicos de medida em que sdo dadas as por¢des (colheres e gramas). Temos que
destacar que cada um desses itens ja poderia constituir uma tematica para cada aula diferente,
pois implicaria muito mais discussdes e ainda daria para explorar situagdes-problema que
resultaria em grandes e importantes aprendizados. Contudo, ndo devemos deixar de observar
0 avango que tivemos em trazer essas discussoes para a sala de aula e destacar o engajamento
das professoras que cada vez mais queriam dialogar, informar e esclarecer sobre uma tematica
que € indispensavel para a salude do corpo, a fim de estabelecer a relagdo com os
conhecimentos matematicos.

As situacOes de dialogos se estendiam para além daquilo que estava planejado, como
as falas dos alunos sobre colesterol, diabetes e o equilibrio da alimentagdo quando deve-se
seguir recomendagBes médicas - eles deram exemplos de suas vidas e de seus parentes. E, ao
invés de interromper, as professoras aproveitaram a oportunidade para problematizar e
simular um contexto em que os alunos deveriam usar os conhecimentos de medidas de massa.
A professora Rosa interviu dizendo: “Alimentar-se em casa contribui para que possamos
ingerir alimentos mais saudaveis. Mas temos dificuldade quando precisamos fazer as
refeicBes fora de casa, ndo é pessoal?”.

Entdo, nesse momento comecaram um didlogo mais voltado para medida de massa.
Professora Rita: Vamos imaginar que vocé esta em um restaurante que vende comida por
quilo. Vocé pega o prato e vai colocando comida, depois vai para a balanca pesar e saber

quanto vocé vai pagar. Vocé costuma olhar quanto custa o quilo de comida? Vocé confere o
peso da sua comida? Vocé acha que o pessoal do restaurante cobra o peso do prato também?

(Foram muitas falas ao mesmo tempo para responder a todas as perguntas. O ponto
positivo foi que estimulou a turma e despertou para um assunto que eles néo
costumavam observar. O negativo foi que o audio ficou comprometido, mesmo assim
conseguimos captar algumas falas em que os alunos afirmaram néo conferir o peso de
sua comida e todos disseram que o peso do prato é cobrado).

Professora Raquel: Pessoal, n6s comumente chamamos de peso, mas, na verdade, o que
medimos € a massa dos alimentos. Mas quase ninguém usa esse termo, por isso, vamos
denominar de peso mesmo.

Professora Rita: Entdo vejam que o prato tem um peso, mas ele é descontado na hora de
pesar a comida. O nome do peso do prato é “tara”. E na balanga digital tem um bot&o que a
gente aperta e ele j&4 calcula o peso do alimento com o desconto do prato, ou seja, 0
restaurante néo cobra pelo prego do prato.
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Professora Rosa: Vamos fazer o teste com o prato para conferir se é verdade sobre a tara?
Venham e fiqguem aqui, ao redor da balanga. (Entregou o prato para os alunos sentirem o
peso. O prato passou em algumas maos). E ai, quanto vocés acham que pesa esse prato ?

Alunos: Pesa 100 gramas. 200 gramas. (Alguns estimaram).

A professora colocou o prato na balanca e pediu para que conferissem.
Professora Rosa: Olhem ai quanto pesa.

Alunos: 294 gramas. (Falaram quando conferiram na balanca).

Aluno V: Nossa, que prato pesado hein! Se fosse cobrar pelo preco do prato, hein! la sair
mais caro que a comida. (Fala sorrindo).

Professora Rosa: Agora vou apertar esse botdo com o nome tara e vejam o0 acontece.
(Apertou). O que aconteceu?

Alunos: Zerou tudo. (Falaram ao ver que o registro em gramas na balanca ficou zero).

Professora Rosa: Pois é isso que acontece no restaurante. Eles zeram para pesar s6 a
comida. Agora tiro o prato e vocés vdo me dizer quanto vocés acham que pesa essa banana.

Alunos: Pesa menos de 100 gramas. 50 gramas (Estimaram um peso menor que do prato).
Professora Rita: Confiram na balanga quanto pesa a banana.
Alunos: 129 gramas. (Falaram admirados quando conferiram na balanca).

Professora Rosa: Eu quero chamar a atencdo de vocés para uma coisa super importante,
antes de continuarmos, que é o modo como escrevemos e falamos a palavra grama. Tem duas
formas de tratarmos esse substantivo, uma no feminino e outra no masculino. No feminino
tem significado de capim (escreve no quadro a grama = capim). No masculino significa
medida de massa (escreve no quadro o grama = medida de massa). Entenderam?

Professora Rute: Entéo, voltando a falar sobre a tara, vamos ver se o restaurante desconta o
peso do prato. (Coloca o prato na balanga, aperta do botdo com 0 nome “tara” e coloca a
banana sobre o prato na balanga). Quanto pesou?

Alunos: 129 gramas. (Falaram com um tom de alegria quando conferiram que a balanca
registrou apenas o peso da banana desconsiderando o peso do prato).

Professora Rute: Vou agora apertar de novo a tecla que tem o nome tara e olhem o que vai
acontecer. Quanto ficou?

Alunos: Nossa! Ficou 423 gramas. (Falaram com um tom de surpresa quando conferiram
que a balanga aumentou a quantidade em gramas).

Professora Rute: Por que apareceu 423 gramas?
Aluno V: Porque € o peso da banana com o do prato.

Professora Rute: Exatamente. Agora quero um voluntario para pesar outro alimento. Vamos
pesar o arroz. Se o médico disser que vocé deve comer s6 uma concha de arroz, vamos ver
quantas gramas tem? Vamos fazer o seguinte, colocar um guardanapo e pesar 0 arroz e
depois colocamos o prato, apertamos a tecla tara e verificamos se tem a mesma quantidade
em gramas. (A aluna J fez conforme a orientagédo da professora e verificou que em ambos
0s casos, a balanga mediu a mesma quantidade em gramas).

Aluna J: Olha ai gente, 53 gramas de arroz. (Enquanto fala aplaude, como se estivesse
validando uma descoberta, um conhecimento).
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Professora Rosa: Agora vamos fazer de conta que estamos em um restaurante e a primeira
coisa € saber o preco que cobram pelo quilo da comida. Nos estamos falando em quilo
porque é referente a quilograma. E vocés sabem quantos gramas tem um quilograma?

Alunos: Mil gramas. (Responderam com seguranca).

Professora Rute: Muito bem. (Escreve no quadro 1 kg = 1.000 g).

Professora Rosa: E quanto vai custar o quilo da comida em um restaurante?
Aluno R: Tem um restaurante self service aqui na Ceilandia que custa dez reais.

Professora Rita: Entdo vamos usar essa referéncia. J vocé pode vir aqui fazer um prato
como se fosse para vocé comer? Sirva-se como se fosse para vocé. Nao precisa ter vergonha.
Tem arroz, feijéo, bife e salada. Vocé coloca a quantidade que quiser. (A aluna J se serve).

Professora Rute: Pessoal, nds estamos falando de alimentacdo saudavel. Vocés viram
quantas colheres de arroz e de feijéo a J colocou?

Alunos: Foram trés colheres de arroz e duas de feijdo.

Professora Rita: Pessoal, vou pedir para a J fazer um giro na sala para vocés olharem de
pertinho o tanto de comida tem no prato. Vocés acham que vai pesar mais ou menos quanto?
Vai passar de dez reais? (A aluna J deu uma volta na sala, mostrando a comida no prato).

Alunos: Menos de um quilo. N&o d& dez reais néo.

Professora Rute: Mas esse menos de um quilo corresponde a quanto?
Aluna J: Da uns 250 gramas.

Aluna 1V: D& nada. Acho que vai dar mais ou menos 500 gramas.
Professora Rita: Vocés lembram quanto pesava a banana?

Aluna J: 129 gramas.

Professora Rita: E esse prato de comida pesa mais ou menos que essa banana? J& é uma
forma de comparar.

Alunos: Pesa mais.

Aluno R: Essa comida ai vai dar uns 300 gramas.

Aluno V: Vai ser uns 350.

Professora Rita: Entdo vamos conferir na balanga. (Colocou o prato na balanca)
Alunos: Deu 419 gramas.

Professora Rute: Isso é meio quilo?

Alunos: Ndo. Meio quilo é 500 gramas. Deu menos.

Professora Rute: Entdo vamos fazer um célculo aqui. Quanto era o pre¢o do quilo da
comida?

Alunos: Dez reais.

Professora Rute: E quanto de comida a J colocou?
Alunos: Menos de dez reais.

Professora Rute: Em gramas foi quanto?

Alunos: Menos de 500 gramas.
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Aluna J: N&o vai dar nem cinco reais o prego do meu prato.
Professora Rute: Como vocé sabe que néo vai dar nem cinco reais?

Aluna J: Porque se um quilo é dez reais, entdo meio quilo é a metade, e meu prato ainda foi
menos de meio quilo. Entéo, vai ser um pouco menos de cinco reais.

Professora Rita: Maravilha! Acho que agora todos sabem medir a massa dos alimentos e
conferir na balanca quanto aproximadamente vai pagar. Ndo €? Nds podemos pesar outros
alimentos também.

Observamos, nesse dialogo, que o raciocinio proporcional estda muito presente no
célculo mental, o que fazemos no dia a dia quando ndo recorremos ao uso de lapis e papel.
Entretanto, as vezes, a escola nega a importancia do calculo mental, supervalorizando os
célculos no papel, indo na contramdo da cultura do mundo adulto, que no cotidiano realiza
célculos mentais apoiados tanto na proporcionalidade quanto na estimativa e aproximacdes.
Por outro lado, trazer tais tipos de situacBes para a sala de aula na EJA € transpor a cultura
matemaética do trabalhador para o espago pedagdgico, portanto, valorizando suas estratégias
para resolucéo das situagdes-problemas.

Quando comecamos a descrever esse cenario de aprendizagens tivemos dificuldade
para delimitar o recorte por considerarmos tudo importante, inclusive a preocupacdo das
professoras para explicar a utilizagdo da palavra “grama” no masculino e no feminino. Quanto
a isso, ouvi 0 audio e voltei algumas vezes para compreender se os alunos se referiam a
“gquinhentas gramas ou quinhentos gramas”. Eles usaram o artigo correto, no masculino. Além
disso, mobilizaram muitos conhecimentos envolvendo estimativa, comparacdo, célculos,
dinheiro em uma situagéo semelhante ao contexto cotidiano.

Essas andlises ndo conseguem dar conta de todas as dimensdes que o trabalho
alcancou. Um registro que fiz no caderno de campo, que me tocou bastante, foi que o prato de
comida preparado pela aluna J foi parar nas mdos do aluno P. Aquele aluno idoso que
confessou ndo almocar porque fazia dieta. Ele saboreou todo o prato de comida e ao final,
chamou J e pediu para que colocasse mais um pouco de comida. Eu ndo interferi, s6 anotei,
mas me dou conta da dimens&o social e politica desse acontecimento que é muito maior que a
proposta matemética que nos propusemos em desenvolver. Esse episddio geraria outra
discussdo importante, sobre condi¢fes basicas de vida, salde e alimentagdo, a qual

ponderamos, para ndo incorrermos em digressoes.
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Figura 15: Aluno P (de camisa azul)

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Enquanto isso, de outro lado, as professoras pareciam ter ensaiado, as suas falas se
alternavam e seus dialogos se complementavam, provocando 0s alunos para que pensassem e
verbalizassem 0s processos mentais para resolver a situagdo-problema. Permitiram que o0s
alunos fizessem a experiéncia e comprovassem aqueles conhecimentos, a fim de que fosse

significativo para eles.

Quando o professor ndo é mais apenas o elaborador do problema para gerar
conhecimento matematico, esse profissional assume outras competéncias
profissionais que requerem, entre outras, ver como a matematica estd impregnada
nos mais variados contextos culturais, buscando fazer com que os alunos
desenvolvam os conceitos e procedimentos matematicos para, de um lado, favorecer
suas estruturas mentais e, de outro, munir-se de ferramentas légicas para agir e
transformar o mundo. (MUNIZ, 2009, p. 111)

Todas essas agOes estiveram articuladas com o contexto social, afetivo e cultural dos
alunos, para que aproximando dessa realidade, eles pudessem mobilizar conhecimentos
semelhantes ao que faria na vida real. Tais conhecimentos constituem ferramentas para
compreender os fendmenos, interferir neles, transformando-os e, no caso do episddio
matematico descrito, construir o conhecimento representou também entender as relacdes
sociais, incluindo o valor que pagamos pela prestacdo de servicos.

Outras simulacbes foram realizadas, mas dessa vez, as professoras entregaram um
recorte do plano alimentar (Apéndice G) prescrito pela nutricionista da professora Rita, a fim
de que os alunos pudessem comparar uma medida caseira com a respectiva medida em
gramas, utilizando as balancas disponiveis na sala. Até a balanca de pratos foi utilizada, pois

dispomos dos pesos de 50 gramas, 100 gramas, 500 gramas e 1 kg e quando os alunos se
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deram conta da limitacdo de pesos (sem outras variagdes), abandonaram a balanga manual e
optaram pela balanca digital.

Na sequéncia, as professoras trouxeram duas situagdes-problemas impressas para 0s
alunos analisarem e resolverem em equipes. Para proceder com a resolugédo, os alunos teriam
que consultar os dados contidos no plano alimentar (Apéndice G) e depois precisavam
escrever a dieta, conforme orientava a questéo.

QUESTAO 1) Suponhamos que a nutricionista informou que vocé tera que escolher para seu
almogo apenas: um tipo de arroz, um tipo de feijado, um tipo de carne ou ovos; trés tipos de
folhagens; dois tipos de frutas. Pesquise no quadro de alimentos e monte a sua dieta. Depois

calcule quantos gramas vocé comera nesse almoco.

Como podemos notar a resolucdo da situacdo ndo envolveu férmulas matemaéticas,
mas decisdes (tipos de arroz, feijdo, carne) e calculo (quantos gramas) para compor uma
refeicdo balanceada. Os alunos tinham que negociar e entrar em acordo para escolher os tipos
de alimentos e, em seguida, precisavam registrar por escrito. E uma forma de validar esses
procedimentos foi proposta pela professora Rute que solicitou a um grupo para expor no
quadro a dieta que eles construiram. Um dos alunos foi registrar, com a ajuda dos outros que
ditavam as informacGes para que escrevesse no quadro.
arroz integral cozido = 140,0 g
feijéo preto cozido = 80,0 g
bife grelhado = 90,0 g
agrido + alface + brécolis = (130,0 g + 120,0 g + 60,0 g)
banana-prata + laranja-péra = (86,0 g + 137,0 g)

Alguns pontos que analisamos foram que os alunos tiveram o cuidado de escrever a
unidade grama em cada medida e a conservacao da virgula seguida do zero, como se tivessem
que registrar os submultiplos daquela medida. Depois desse registro, as professoras
interferiram perguntando se eles achavam que um prato contendo todos esses alimentos
pesaria mais ou menos de um quilo. Eles fixaram o olhar no quadro, como se estivessem
calculando de cabega aquelas quantidades. Até que comecaram a opinar que daria mais de
meio quilo e menos de um quilo. Entdo, a professora Rute pediu para que prosseguissem e
realizassem o calculo no quadro, a fim de sabermos quantos gramas seriam ingeridos naquele
almoco. A opcdo do aluno que foi registrar no quadro foi de somar os gramas das folhagens e

depois das frutas e em seguida somou todas as quantidades (140,0 + 80,0 + 90,0 + 310,0 +
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223 = 843,0 gramas). Os alunos aplaudiram o resultado mais uma vez, como Se estivessem
aplaudindo a validagdo dos processos construidos e do resultado ao qual chegaram.

Apesar de usarmos comumente a medida caseira, os alunos fizeram a leitura e
interpretacdo das informacdes usando a referéncia em gramas. O interessante é que os alunos
escolheram o arroz integral para compor a dieta, provavelmente porque sabem que é mais
saudavel. Contudo, no supermercado, eles compram arroz branco e quando perguntamos o
motivo de preferir o arroz branco, eles responderam: ““é porque o integral é mais caro”.
Entdo, o que podemos notar € que a realidade sociocultural fala mais alto que as indica¢Ges de
especialistas da salde, pois 0 que é mais saudavel, muitas vezes é também mais caro e
invidvel para a aquisicéo pelo trabalhador. Disso podemos concluir que os alunos realizavam
atividades dentro de seu contexto e também além dele, mostrando em todo o caso as suas
habilidades mateméticas em relacionar o tipo de alimento e seu respectivo prego.

A segunda situacdo-problema, mesmo tendo sido contemplada nessa atividade foi
proposta como tarefa adicional e poderia ser resolvida em casa.

QUESTAO 2) Escolha, em um dos quadros, uma alimentagio em que vocé s6 podera ingerir
entre 700 a 1.000 gramas de alimentos. Escreva que alimentos serdo esses e calcule a
quantidade total em gramas.

A essa altura os alunos ja perguntavam que horas iriamos comer. Além disso, também
levamos uma balanga digital para pesar pessoas e informamos que eles poderiam se pesar ao
final das atividades. Para esse momento, eles fizeram fila e enquanto o colega pesava, 0s
demais ficavam de olho na balanga para conferir. Eles sabiam dizer os quilos e os gramas,
mesmo quando a balanca registrou, por exemplo: 65,3 eles leram sessenta e cinco quilos e
trezentos gramas. A observacdo que fazemos é que no cotidiano eles tém essa vivéncia acerca
de alimentos que pesam em gramas. No prdprio supermercado, h4 disponivel uma balanca
para que eles pesem carnes, legumes e frutas, a fim de que possam estimar um valor
aproximado da mercadoria, quando esta € vendida por quilograma. Por isso ndo faz sentido
trabalharmos questdes que envolvam o raciocinio e o uso mecénico de férmulas e nos

fixarmos nisso para acompanhar se os alunos aprenderam ou néo.

Avaliacdo da aprendizagem significativa ndo deve ser apenas somativa, deve incluir
também aspectos formativos e recursivos. A avaliacdo do tipo “resposta correta”,

“sim ou ndo”, “certo ou errado”, “branco ou negro”, é comportamentalista e estimula
a aprendizagem mecanica, a “decoreba”. (MOREIRA, 2015, p. 5)

A intencéo pedagdgica ndo consistiu tdo somente em ensinar conteido de medida de

massa, tampouco apresentou questdes de anélise de certo ou errado, mas buscamos ampliar o
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conceito e fazer com que o aluno cultivasse o habito de conferir pesos e medidas quando se
perceber em situacdo de compra, inclusive oportunizando de resolver situagdes-problemas.
Uma caracteristica marcante em todas as atividades realizadas foi a presenca das praticas de
letramento, ou como disseram Fonseca e Simdes (2014; 2015) préticas de numeramento, que
permitem ao aluno, mas também ao professor ampliar os conhecimentos. Tal contribuigéo foi
também possivel porque tivemos como parceiras, professoras que atuam na EJA com o ensino
de Lingua Portuguesa, que aproveitaram todas as oportunidades possiveis para trabalhar a
leitura e a grafia das palavras, bem como seus significados e o uso correto da linguagem.

Na concepcédo de Moreira e Masini (2001, p. 14):

Novas ideias e informacgfes podem ser aprendidas e retidas na medida em que
conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na
estrutura cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de
ancoragem para as novas ideias e conceitos.

O modo como os autores fizeram a afirmagdo nos convoca para reflexdo de que o
caminho pelo qual decidimos percorrer foi 0 mais acertado, de acordo com a proposta de
aprendizagem ausubeliana e vergnaudiana, na qual nos apoiamos. Por isso ndo apenas 0S
alunos, mas também as professoras se pautaram nos conhecimentos ja construidos ao longo da
vida e da carreira, para ampliarmos os conceitos e seus significados, o que caracteriza a
aprendizagem significativa, provocando um ensino cada vez mais articulado.

Esse modo de conceber o ensino e de provocar aprendizagens também diz respeito a
constituicdo de inéditos-viaveis pelas professoras que se langcaram sem medo e com ousadia
no processo formativo, com o compromisso de favorecer a formacédo integral dos alunos da
EJA. Essa foi a reflexdo que as professoras fizeram em relagdo ao envolvimento nas agoes,
pois as falas denotaram seguranca e propriedade no conhecimento das informagdes que ora se
dava no campo da matemdtica, de lingua portuguesa, de ciéncias naturais, mas ndo em
separado. Um processo rico de aprendizagens no &mbito do letramento sob a 6tica da conexao
de saberes, que forma o sujeito na perspectiva emancipatoria, isto é, o sujeito exerce sua
autonomia, consciéncia critica e (re)constréi conhecimentos significativamente porque é
oportunizado pelo didlogo, em colaboragéo com os pares.

Os indicios e sinais da aprendizagem entendidos como elemento que fortalece o
profissional professor na sua fungéo de ensinar fizeram com que analisemos e consideremos
outra dimensdo dos processos formativos que € a da emancipagdo como possibilidade. As
professoras reconheceram como imprescindivel o trabalho engajado e coletivo, o que

compreendemos por Aprendizagem enguanto processo formativo emancipatério.
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Quadro 9: Aprendizagem enquanto processo formativo emancipatério

Trechos das falas das professoras participantes

Rosa: E fantastico que os alunos conseguem perceber que o que eles aprendem aqui j& faz parte da
vivéncia deles. Mas o0 que é mais bacana é a socializacdo. A nossa nem se fala porque TEMOS UMA
SINTONIA DE TRABALHO MUITO BOA. E a socializacdo dos alunos é muito interessante, ha uma
preocupacdo dos adolescentes com os mais idosos, a ajuda que eles dao para os outros. E eu s
tenho mesmo a agradecer porque tenho aprendido muito e tenho percebido que é possivel atuar de
forma diferente, inclusive com a unido das turmas que nos permitiu desenvolver trabalhos
interessantes. Eu ME SENTI PROVOCADA e acho que o grupo foi também, por isso que
REALIZAMOS TANTA COISA.

Rute: E impressionante tudo o que foi feito. N6s ndo trabalhamos s6 com a Matematica. E olha que
tinha contetidos para trabalhar em varias aulas. E com isso A GENTE TEM MAIS CONSCIENCIA
DE QUE NOS PRECISAVAMOS TER UMA COORDENACAO CONJUNTA, porque foi muito boa
toda essa experiéncia. Olha quanta coisa boa que realizamos juntas e com as turmas juntas também.
Entéo se nds tivéssemos mais oportunidade de coordenar juntas, mais e mais nos realizariamos. E
claro que podemos realizar essas atividades cada uma em sua sala, mas néo teria essa RIQUEZA DE
APRENDIZADO do jeito que foi com as quatro turmas juntas. Os alunos ficam mais motivados e a
gente também. Porque as vezes parece que a gente esta trabalhando sozinho, sabe?Porque fica cada
um na sua sala. E eu sinto isso, desde que eu entrei na EJA, que tem um trabalho solitario. Eu ja
trabalhei com jornada ampliada e ai sim tem muitas trocas. Mas aqui na EJA sé esta acontecendo
por causa de NOSSAS FORMACOES QUE TEM SIDO A NOSSA COORDENACAO. Por isso, a
gente s6 tem a agradecer pelo projeto de formagéo. A gente tem aprendido muito e tem sido uma
experiéncia muito boa.

Rita: Normalmente a gente trabalha sozinha mesmo e fica um trabalho solitario. E com essas
formagdes foi que TIVEMOS A OPORTUNIDADE DE TRABALHAR JUNTAS, CONSEGUIMOS UM
TEMPO EM COMUM PARA FAZER ISSO. E até mesmo para o aproveitamento melhor do aluno
seria interessante que a gente continuasse trabalhando juntas, porque esse movimento de estudar e
planejar as atividades, desenvolver com os alunos e voltar para fazer a avaliagdo do que deu certo e
0 que ndo deu, e aprimorar e trocar ideias, dando sugestdes de como melhorar, isso foi muito
significativo. E O PROJETO FOI UM INCENTIVO PARA NOS NOS ORGANIZARMOS E
TRABALHARMOS EM CONJUNTO. Se nds pararmos para pensar, vamos perceber muitas coisas
gue realizamos e nos preparamos para isso. Porque se ndo tem esse incentivo, com o tempo a gente
vai ficando cansado e acomodado, mas quando reunimos e trocamos ideias e aparece sugesto para
fazermos diferente, ai a gente vai ficando animado e entra no ritmo. Eu mesma SOU MOVIDA A
ESTIMULOS e gosto quando tem alguém para me incentivar.

Leitinho: Sabe o que achei de mais interessante é que eles tinham uma sede de participacdo. Eles se
sentiam importante porque eles queriam falar. Essa coisa de juntarmos as turmas foi UM GRANDE
APRENDIZADO néo s6 para os alunos, mas pra nés mesmas.

Fabi: Acho que tudo que vem pra somar é importante. Mas continuo insistindo que nés podemos
fazer muito mais, PRECISAMOS TRABALHAR MAIS CONCEITUALMENTE, PRECISAMOS DE
MAIS TEMPO PARA ISSO.

Raquel: Uma coisa muito positiva em misturar, reunir as turmas foi que a gente tem uma dimensao
do que sdo cada um dos alunos de todas as etapas. E nenhum aluno questionou o fato de estarem
juntos. Eles TROCARAM CONHECIMENTOS E APRENDERAM MUITO.

Fonte: arquivo da pesquisadora extraido dos didlogos gravados nas formagoes.

Ao pesquisador fica a dificil tarefa de fazer o recorte mais apropriado para analisar,

mas essa ndo é uma acdo simples, especialmente quando o objetivo é reunir informacdes
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convergentes a uma categoria que ndo é esttica, com a intengdo de endossar a tese que
pesquisamos. Uma fala recorrente das professoras é a relacdo que fazem da formagdo com a
aprendizagem, que ocorre a partir de um movimento dindmico, dialégico e coletivo e,
segundo elas, é nisso que reside toda a forca criativa da acdo que realizaram e que precisam
continuar realizando. Por isso também é que adotaram uma fala plural, como se marcasse uma
nova identidade, uma identidade coletiva e solidaria de um grupo coeso que aprovou 0
trabalho em equipe, conforme podemos observar nas suas falas a presenca de palavras que

denotam esse sentido: “socializa¢do”, “juntas”, “em comum”, “em conjunto”.

Essas unidades de analise ndo sdo meros dizeres, elas contém um sentido politico de
coletividade, de forga conjunta pela emancipagdo, porque no &mago da fala as proprias
professoras denunciaram um trabalho solidario e anunciaram as conquistas, os inéditos-
vidveis constituidos na solidariedade do grupo. Esses didlogos denotaram que essa
coletividade se fez na acdo e na reflexdo, “como unidade que ndo deve ser dicotomizada”
(FREIRE, 2011, p.73), portanto, que ocorre na e pela praxis. Essa dicotomia parece existir,
analisando as entrelinhas das falas, quando o trabalho ¢ individual e solitario, pois ndo ha a
validacdo pelo outro, ou seja, as professoras sentiam a necessidade de um trabalho articulado
e coletivo porque conseguiam trocar conhecimentos e validar suas produgdes com os pares.

A formagéo assumida como principio da aprendizagem esteve revestida de parceria e
cumplicidade, tanto no que concerne aos encontros continuos na escola com uma professora
de cada etapa como também o reflexo disso nas acbes com as turmas reunidas no mesmo
espaco. Isto implica que a mesma necessidade que as professoras tiveram de trabalhar em
conjunto porque rendeu mais aprendizado, estenderam para 0s alunos 0 mesmo anseio,
apostando que também viveriam uma experiéncia rica em aprendizado, como de fato ocorreu.
Um contexto impar para a geracdo de inéditos-vidveis que ndo ocorreu no vazio, mas na
tessitura social, emocional e politica, pois o inédito tomou sentido e valor na relacdo com o
outro, sendo este outro, o professor colega, os alunos com suas realidades e motivagdes. Mas
ndo apenas isso, sobretudo, o mundo passa a ser relido e ressignificado por todos os
envolvidos com o inédito concebido, inclusive os proprios pesquisadores envolvidos
profundamente no processo.

A tempo, é mister destacar que uma vez superadas as situacfes-limite, oportuniza-se a
constituicdo de inéditos-viaveis, mas o proprio movimento ciclico da formacdo vai
descobrindo novas situacOes-limite que demandam outros inéditos. Em outras palavras,

queremos dizer que os inéditos-viaveis ndo constituem o ponto final e a resolugdo definitiva
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dos problemas, mas séo instigadores de novos desafios que demandam novos esforcos,
impulsionando para mais inéditos-viaveis, que convergem para a aprendizagem.

No caso da formagdo com as professoras essa aprendizagem ndo aconteceu apenas
porque estavam reunidas, mas especialmente porque estando juntas tiveram oportunidade de
trocas de ideias, opinides, experiéncias que ampliaram os conhecimentos. Tais conhecimentos
foram mobilizados dentro de um campo conceitual do sujeito “que o permite captar,
significar, posicionar-se diante de uma dada realidade” (MUNIZ, 2009, p. 37). Essa foi, sem
ddvida, a maior contribuicdo das a¢des formativas que realizamos, porque ndo nos centramos
no encadeamento algoritmico, mas na habilidade de resolver situa¢des-problema envolvendo
contextos matematicos que representavam as praticas de letramento, e dessa forma
possibilitavam a compreenséo e o posicionamento diante de dada realidade.

A sintonia do trabalho das participantes da pesquisa denota ndo apenas a concentragao
da forca mobilizadora da aprendizagem, mas também o espirito cooperativo movido pela acéo
dialogica. A respeito disso, na concepgdo de Freire (2011, p. 227) os “sujeitos que se
encontram para a pronncia do mundo, para a sua transformacdo”. Isto é, as professoras
inscrevem-se continuamente no movimento de dendncia das situagdes-limite e anuncio de
inéditos-viaveis a medida que se unem pela organizacdo do trabalho pedagdgico,
problematizando-o, distanciando-se da teoria da agdo antidialdgica - conforme trata o quarto
capitulo de Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2011, p. 167-253).

A teoria da acdo antidialdgica, no entendimento freireano, diz respeito a prescri¢do de
normas por alguns e a obediéncia e cumprimento por outros, em que se abandona a préxis e
em seu lugar se assenta o ativismo, que é o puro fazer. Domesticado, o sujeito se assujeita,
ocupando um lugar de tarefeiro, de executor das linhas de producdo que, no caso da
Matematica, corresponderia ao professor que reduz seu trabalho ao ensino de férmulas para
que os alunos reproduzam. Na contramdo dessa teoria e blindados pela acdo dialdgica ou
porque ndo dizer dialogia da acdo, na e pela préxis, foi que o movimento formativo ocorreu na

escola, tendo em vista que a opgéo por esse caminho representou que:

0s sujeitos dialégicos se wvoltam sobre a realidade mediatizadora que,
problematizada, os desafia. A resposta aos desafios da realidade problematizada é ja
a acdo dos sujeitos dialogicos sobre ela, para transforma-la. Problematizar, porém,
ndo € sloganizar, é exercer uma analise critica sobre a realidade problema. (FREIRE,
2011, p. 229)

A repercussdo da afirmacdo do autor ocorreu no ambito de nossa pesquisa em cada um
dos momentos pedagdgicos concebidos e vividos nos e a partir dos circulos de investigacéo

formativos. As professoras se entregaram ao diélogo, uma experiéncia que transcendeu a
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verbalizacdo, materializando-se em agOes concretas de intervengdo no campo da Educagéo
Matematica, na perspectiva do letramento. Os desafios da realidade representaram as
situacOes-limite que uma vez problematizados foram superados pela anélise e acéo critica,
transformando e alterando os processos de ensino e aprendizagem da EJA, constituidos no
préprio movimento dos inéditos-viaveis.

Claramente notamos a declaracdo de que uma situagéo-limite superada foi o trabalho
individual, sectario alimentado por anos na escola. Em seu lugar, o privilégio de um trabalho
em conjunto que a professora Rosa se referiu a “uma sintonia de trabalho muito boa”. Do
qual se podia presumir respeito ao outro (quanto a fala, ao posicionamento e as ideias),
reciprocidade, convergéncia de interesses para a aprendizagem significativa.

O sentido empregado na expressdo sintonia aparece carregado de intencionalidade,
expressando concordancia, harmonia, equilibrio entre as participantes. Nossa analise permitiu
inferir que o cerne de tal sintonia se deu pela constru¢éo de um cenério de formac&o dentro da
escola, em que as professoras enfrentaram o desafio de tempo e de espaco para a formagéo. O
ponto de tensionamento foi rompido pela unido de esforgos, em que ao exercer a autonomia
pelos processos formativos, as professoras enveredaram por uma préxis que transforma, que
emancipa o sujeito ativo. Doravante, ndo implantamos um curso de formacéo na escola, tdo
somente dialogamos sobre questdes que provocaram incomodo e reagdo, e ocupou o lugar da
acomodac&o, na substituicdo do pessimismo pelo otimismo de que mudar é possivel.

O encorajamento também foi uma forca motriz que ganhou sentido na fala da
professora Rute quando expressou: “a gente tem mais consciéncia de que precisavamos ter
uma coordenacdo conjunta”. Muitos elementos sdo importantes nessa analise, desde a cultura
do “n6s” - a gente - como assungdo de uma identidade coletiva (caracterizando-se como um
importante inédito-viavel), até o entendimento afinco de como se concebe essa consciéncia.
Afinal, nesse contexto, 0 que entdo seria ter consciéncia? A luz de nossa interpretacdo e
parafraseando Freire, é o anlncio de que “mudar € dificil, mas é possivel” (apud NITA
FREIRE, 2014, p. 201), quando nos langcamos, sem medo e sem esquivos, na acdo dialdgica
de quem sabe que tem muito a enfrentar, mas ndo renuncia, ndo nega a luta e por isso mesmo
faz historia.

Na concepcdo de Freire, mudar ndo é impossivel, mas também ndo € facil, ndo €
simples nem se da fora da complexidade, ndo é linear, mas faz parte da ontologia do ser
humano que sendo gente, sente a necessidade de mudar. Neste contexto dialético em que

acontece o processo de mudanga o autor explicitou:
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Eu gosto de ser gente porque eu vivo entre a possibilidade de mudar e a dificuldade
de mudar. E viver a dialética de poder e ndo poder que satisfaz a minha presenca no
mundo, de um ser que é, a0 mesmo tempo — e porque é — objeto da historia e, no
momento em que se reconhece objeto da histdria, pode vir a ser sujeito da histdria.
(apud NITA FREIRE, 2014, p. 212).

A certa altura j& sabemos o que isso significa que a consciéncia a que se referiu a
professora ndo foi um fendmeno ocorrido ao raiar do dia, ndo Se torna consciente porque
alguém disse que teria que ser assim. A consciéncia € uma construcéo histéria e social do
sujeito que se permite sentir, viver, experienciar, comparar, contrastar fendmenos, ou seja,
ndo é tomada de empréstimo, ndo é transferivel, ndo é especifica de certo momento. Ainda
nas palavras do autor, envolve a dialética, por isso ndo se deve descuidar de questdes
importantes para a formagao do sujeito, porque ele constroi a historia e se reconstroi nela.

Concomitante a isso, 0s inéditos-vidveis suprem a necessidade individual e coletiva,
porque as professoras reforgaram “nos precisavamos ter uma coordenagdo conjunta”. Disto
podemos inferir que ao usar o tempo verbal no pretérito imperfeito “precisdvamos”, justifica
que no passado ou ha bastante tempo ja havia essa necessidade, ou seja, passou por certa
maturacdo para acontecer. O verbo precisar também é utilizado pela professora Fabi, porém
com a énfase no presente e na primeira pessoa do plural: “precisamos”. Uma denotacéo
evidente de que ja estéo fazendo isso, mas que ainda é pouco, diante de tantos conhecimentos
e porque ndo dizer, mediante a um curriculo escolar extenso, como o Curriculo em
Movimento do DF (DISTRITO FEDERAL, 2014).

Assim, no mesmo ritmo foi essa tomada de “consciéncia” para com o trabalho de
Educacdo Matematica que muitas vezes é sucumbido pelo ensino da Lingua Portuguesa ou,
quando encontra espaco, ocorre pelo método cartesiano, no qual se valoriza o registro escrito,
como possibilidade unica do fazer matemético. Por isso, 0 verbo precisar conjugado na
primeira pessoa do plural trouxe essa carga pedagdgica e politica de que é necesséario
continuar trabalhando com o0s campos conceituais e, consciente disso € necessario mais
tempo. Nesse ponto alertou Vergnaud (2009) que os conceitos ndo sdo construidos de
imediato, para construi-los, o sujeito precisa de tempo e de um conjunto de situacoes.

De partida, ao aderir as préticas de letramento como possibilidade de ampliar a
aprendizagem de conceitos matemaéticos, as professoras provocaram mudangas nos modos de
conceber a Matematica no cotidiano escolar e extraescolar, valorizando os registros orais e
escritos e, 0 mais importante, validando-os. Maximize-se que as decisdes ndo foram tomadas
simplesmente para delinear um campo de possibilidades pelo ativismo, nada teria sido

possivel sem a analise critica do contexto. O embasamento tedrico dos campos conceituais e
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da aprendizagem significativa foi proficuo e determinante para isso. Tangencie-se que disso
resultou a decisdo de juntar as turmas, por reconhecer que todos tinham potencial para
aprender, ou como diziam as professoras, “de expandir os horizontes do conhecimento”.
Assumir esse compromisso representou ndo estar imunes ao risco de ndo acertar, todavia o
movimento de busca pelo ser-mais foi latente e reminiscente.

A sensacdo de que os circulos de investigacdo formativos configuraram uma
coordenacdo coletiva favoreceu a tomada de decisdes e a similitudes das agGes. Um dos
consensos a que chegamos foi que, se reuniriamos todas as turmas, entdo os procedimentos e
modos de resolucdo das situagGes-problemas deveriam ser considerados, sem distingdo,
especialmente porque deveria respeitar os saberes dos educandos e seus tempos de
aprendizagem. Cada professora tinha conhecimento das singularidades de suas turmas e, ao
invés de supor que os alunos ndo acompanhariam o ritmo do ensino e da aprendizagem, as
profissionais ousaram e apostaram na possibilidade da socializagéo e da participagéo de todos.
Entdo, ficou acertado que a verbalizagdo, o calculo mental, as estratégias de calculo, o modo

de pensar e de expressar-se seria também oportunizado.

Em contextos ndo escolares, mulheres e homens, especialmente aquelas e aqueles
cuja socializagdo ndo foi forjada pela escolarizagdo, apresentam estratégias
localizadas de calculo oral, muitas vezes bastante sofisticadas, que desdenham dos
valores das certezas cartesianas, discursivamente produzidas pela matematica
escolar escrita, em sua pretensdo de marcar como corretos apenas determinados
modos de pensar que se configuram em certas estratégias de calculo. (FONSECA,;
SOUZA, 2010, p. 96).

A oportunidade dessa citacdo ndo € para desprezar a matematica escrita, sua utilizacdo
nesse contexto se deu pela necessidade de frisarmos que as praticas de letramento concebidas
dentro da modalidade EJA permitiram a ousadia de valorizar a oralidade, sem, contudo, abrir
mao da escrita. Uma ac&o dialdgica de corresponsabilidades que, nas palavras das professoras,
provocou muitas aprendizagens, e sob nossa andlise podemos dizer, que a aprendizagem
ocorreu em um caminho inverso, no qual as professoras também aprenderam com os alunos,
bem como aprenderam em colaboragéo com os pares.

No conjunto do nosso trabalho temos destacado a dialogicidade na dimenséo
cognitiva, social, afetiva cultural e politica, pois nosso compromisso com a modalidade EJA
ndo se limitou nem se limita a ensino de elementos especificos da Educagdo Matemaética, mas
além desses, buscamos trabalhar a conexdo de saberes e as praticas de letramento. Nos
contextos elaborados, ndo nos distanciamos da realidade de alunos adolescentes, jovens,
adultos e idosos, inclusive ao langar mdo de situagOes-problema envolvendo contextos mais

politizados da atualidade, que demandou um posicionamento critico. A contento, esses



259

assuntos, informacfes e conteidos foram provocativos para as professoras e, uma vez
provocadas, também o fizeram com os alunos, porque sabiam do potencial formativo e de

aprendizagem.

Mergulhar em diferentes contextos e tratar do conhecimento matematico fora do
livro didatico requer do professor uma nova relagdo com o conhecimento. [...] Estar
trabalhando com situagdes-problema implica assim estar mobilizando diferentes
contedldos matematicos num mesmo espago e de forma articulada, o que deve gerar
na escola e no curriculo uma nova visao da matematica. (MUNIZ, 2009, p. 116)

E bem verdade que os contetidos eram uma preocupacio das professoras inicialmente,
mas, a medida que estudamos na dimensdo da conexdo de saberes, mais encorajadas, as
professoras se sentiram para mudar a énfase no conteido pelo conteddo. Ao invés disso,
buscamos o desenvolvimento de um trabalho articulado, com sentido e significado, capaz de
provocar e promover a aprendizagem significativa.

Esse sentido é captado nas falas das professoras, que disseram: “me senti provocada”
(ROSA); “foi um incentivo [...] sou movida a estimulos” (RUTE). Além disso, a professora
Rute usou o termo motivagéo, para dizer que elas (as professoras), assim como os alunos,
ficavam “mais motivados”. Se observarmos bem o contexto em que esses discursos foram
produzidos, podemos relaciona-los & aprendizagem, pois, no mesmo enunciado, a professora
Rosa expressou “realizamos tanta coisa”, bem como a professora Rute que desabafou que foi
uma “riqueza de aprendizado”. Na mesma linha a professora Leitinho reiterou “foi um
grande aprendizado”. Mesmo quando as professoras pareciam terceirizar as ag0es e 0s
sentimentos decorrentes, ainda assim, o faziam como extensdo da sua experiéncia.

A motivagdo, 0 incentivo a que se referiram estava relacionado ao movimento
formativo que desenvolvemos dentro da escola que pela natureza e organizagdo provocaram
“mudancas no seu modo de conceber a matematica, seu ensino e aprendizagem, por meio da
propria mediacdo do campo conceitual do conhecimento matematico” (FAVERO; NEVES,
2013, p. 321). A primeira aprendizagem que devemos considerar foi 0 modo de conceber a
Matemética como uma onda dindmica de conhecimentos que ndo esté alheia ao cotidiano e
que ndo € especifica da sala de aula. A segunda e, portanto, decorrente da anterior, é que a
“oferta” dos conteldos matematicos ndo se deu de forma estanque, mas articulada com outros
campos do saber. A terceira foi talvez a mais significativa, porque se vinculou as duas
anteriores, mas ha uma énfase para a constru¢do de um campo conceitual, assegurando uma
aprendizagem significativa.

Analisando as entrelinhas das falas das professoras, com naturalidade, afirmam que

elas mesmas construiram “um tempo em comum” (RITA), e que se durante esse tempo
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realizaram muitas coisas (se referindo ao processo de ensino e de aprendizagem), muito mais
teriam para realizar. Quanto ao espaco que os circulos de investigagdo formativos ocuparam
na escola, a professora Rute explicitou “nossas formagdes tém sido a nossa coordenacéo”.
Destarte, fizeram a ressalva que diferentemente da proposta da escola, as formagdes
priorizaram um trabalho coletivo e de colaboragdo, “ocupando um lugar que seria para
coordenagéo”, o que foi fundamental para suas aprendizagens.

As acOes dialdgicas estiveram presentes em todas as categorias em que tivemos a
aprendizagem como centralidade, constituindo-se em um grande disseminador de inéditos-
viaveis, e uma vez validadas pelo coletivo, configurou-se como aprendizagem enquanto
processo formativo emancipatério. Porque a emancipagdo prescinde a autonomia, a
criatividade, a criticidade, a postura ética que contribui para o desenvolvimento profissional
do(a) professor(a). Ser um profissional critico-emancipado significa, na acéo dialdgica,
trabalhar com base na e pela praxis efetiva.

Reiteramos que nosso movimento de idas e vindas para provocar e fazer emergir os
inéditos-viaveis aconteceu nas reunides ou sessdes formativas 0s quais denominamos circulos
de investigacdo formativos, que aconteceram em todas as quartas-feiras letivas do ano de
2015. Nesses encontros, discutimos quais as situagdes-limite percebidas pelas professoras e
listamos algumas acOes possiveis de serem desenvolvidas (os atos-limite). Os consensos
foram muito maiores que os dissensos porque, embora as professoras ministrassem em etapas
de ensino diferentes, elas mesmas diziam que o contetdo curricular era basicamente 0 mesmo
para todas as etapas, 0 que mudava era o nivel de complexidade para abordagem das questdes.

Com base nisso, selecionamos o acervo tedrico para estudarmos, providenciamos
sempre com antecedéncia 0s materiais necessarios para utilizar nas atividades — que
desenvolviamos das 14 as 16h20 nas quartas-feiras. Nesse dia da semana, depois de trabalhar
com os alunos das quatro etapas reunidos em um mesmo espaco, eles eram liberados para o
intervalo e em seguida poderiam ir para a casa. As professoras faziam também seu intervalo,
na sala dos professores e a pesquisadora aguardava na sala de coordenagdo. As 16h40 as
professoras se dirigiam para a sala de coordenacdo a fim de que avalidssemos as agdes e
planejadssemos as proximas intervengdes e, as vezes, chegdvamos a ficar até as 18h20 na
escola, porque sendo horério de verdo, anoitecia e como ficavamos envolvidas, ndo nos
dévamos conta de que o tempo havia passado.

Desde o titulo desse trabalho, buscamos enfatizar que o0s inéditos-vidveis sao
constituidos na e a partir da formacdo continuada. Quando trouxemos o0s episddios que

marcaram o didlogo entre professoras e alunos estivemos procurando explicitar os inéditos
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que emergiam “a partir da” formacéo, ou seja, foram consequentes de nossas discussoes,
estudos e planejamentos nos circulos de investigagdo formativos. Do mesmo modo, ao
recortarmos trechos dos didlogos que tivemos com as professoras, tivemos a intencdo de
mostrar os inéditos surgidos “na formagdo”, durante o processo formativo que também
envolveu a reflexdo e se materializou na préxis.

Em todas as situacdes de aprendizagem e de ensino, precisamos enfrentar desafios e
conflitos, verdadeiras situagOes-limite que serviram de impulsionamento para a constitui¢éo
de inéditos-vidveis enquanto reflexo de aprendizagem das professoras, tanto na formacéo
quanto a partir desta. As trocas de experiéncias, a valorizagdo de saberes diferentes, o
compartilhamento de metas, o compromisso em comum com a modalidade EJA, o desejo de
ampliar os conhecimentos dentro do campo da Educacdo Matematica, a decisdo de trilhar pelo
caminho da conexdo de saberes, na perspectiva das praticas de letramento, representaram
elementos centrais para a constitui¢do de inéditos-viaveis.

Refletindo acerca da potencialidade do processo formativo e da coeréncia com 0s
principios formativos os quais j& descrevemos no item “3.2.1 Do ocular aos vestigios que a
pesquisa precisou captar”, sentimos a necessidade de propor uma sintese do que o trabalho
participativo provocou no grupo, com especial destaque para a aprendizagem permanente do

professor. Prada e Longarezi (2008, p. 109) traduziram do seguinte modo:

Os professores como seres humanos que aprendem permanentemente tém o aprender
como elemento que faz parte e contribui ao seu desenvolvimento, como
profissionais da educacdo e, portanto, como mediadores da aprendizagem dos
estudantes e do coletivo institucional da escola onde trabalham.

Corroboramos com os autores por compreendermos que o elemento central do nosso
compromisso formativo foi a aprendizagem significativa do coletivo e, para nds esse aprender

se da na constituicdo de ineditos-vidveis, conforme tentamos reproduzir esquematicamente.
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Figura 16: Contexto da constituicdo de inéditos-viaveis

Aprendizagem

Préxis e significativa Acéo dialdgica
Emancipagdo e critica
. . N ituacoes-
Esperancas e circulos de investigagéo S i c{‘:)e
sonhos formativos imite
(trabalho participante)
. sonhar-estudar-criar ~
Historias Colaboracéo
de vida dos pares
Parceria Conceitualizagdo Compromisso ético
Universidade-Escola e politico

Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

Pensar em uma sintese que pudesse reunir todos os elementos e suas complexas
relagdes dialdgicas do contexto em que foram constituidos os inéditos-vidveis ndo foi uma
tarefa facil, porque incorremos no risco de ndo destacar as singularidades que permearam esse
processo de ampliacdo da aprendizagem. Cada participante da pesquisa possui experiéncias
historicamente acumuladas, sentimentos e emocdes, sonhos e expectativas, conhecimentos
prévios, conhecimentos socio-historico e social que se configuraram como importantes e
significativos no ambito coletivo, articulando-se na acdo dialégica ou, como dizemos na
intengdo freireana, na dialogia da agdo. Nas trocas e nos planejamentos, foi marcante o
posicionamento critico frente as situages de aprendizagem que, por conseguinte, se dava nas
préticas de letramento e na conexdo de saberes. Com destaque para a colaboragdo dos pares
ndo apenas em termos de conteudo didatico, mas especialmente porque refletiu o
compromisso ético e politico com a modalidade EJA, permitindo um trabalho coeso e
coerente com a proposta de ensino e aprendizagem que tem por base a teoria dos campos
conceituais.

Reiteramos que a parceria Universidade-Escola ndo ocorreu por vias de contrato
didatico-pedagdgico em que um formador adentrou a escola para ensinar técnicas e

metodologias para a atuagdo na EJA. Ao contrério disso, buscamos respeitar a subjetividade
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de professoras e alunos, com suas historias de vida, esperanga e sonhos e, reunindo essas

qualidades a um amplo e complexo corpus de conhecimentos epistemoldgicos, politicos,

filosoficos, sociais, resultando na préxis efetiva e na emancipacdo desses sujeitos. Séo,

portanto, sujeitos socio-historicos, cultural e afetivamente situados (REIS, 2011) que

aprendem a partir das multiplas relacbes, que constroem uma aprendizagem significativa e,

por tamanha dimensao, intitulamos de inéditos-viaveis.

A partir dessa reflexdo, e considerando que a Matemética no letramento é uma

perspectiva do inédito-viavel no percurso formativo com educadoras e educandos(as) da EJA,

podemos listar esses inéditos-vidveis constituidos pelas professoras na acdo dialdgica. Desse

modo ndo poderiamos deixar de ressaltar:

= &

- EF FF

& F

producéo de significados nos processos de aprender e ensinar;

ampliacéo dos conceitos matematicos que envolveram as operacdes aritméticas;
utilizacdo de situacOes variadas, socioculturalmente significativas para os sujeitos, que
permitiu mobilizar conjuntos de conceitos;

superacdo da énfase exclusiva nas operagdes enquanto “contas armadas”;

construcgdo de situacdes matematicas envolvendo a conexao de saberes;

ampliacéo das condicOes de letramento no contexto das aulas e para além destas;
insercdo de contextos dialdgicos e suprimento das aulas em forma de mondlogo;
criacdo de redes de conexdes entre os contedos matematicos, portanto, superando a
dicotomia entre tempo versus contedo;

estruturacdo de enunciados familiares aos alunos, favorecendo maior participagéo e a
construgdo da autonomia intelectual, social e politica;

dimenséo afetiva como potencializadora dos processos de producéo de conhecimentos
matematicos;

valorizacdo das estratégias de célculo oral e mental dos alunos, como principio
articulador de aprendizagens;

utilizacdo de diferentes géneros textuais no processo de aprender matematica;
exploracédo de diferentes ambientes dentro da escola para promover a aprendizagem;
estimulacéo do potencial do educando enquanto produtor de conhecimentos;

realizago de atividades que permitiram a socializagcdo entre grupos de diferentes
faixas etérias e niveis de conhecimento, favorecendo desde a argumentacdo até a

validacdo de procedimentos matematicos;
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+ descentralizagdo do processo de ensino como fungdo exclusiva do professor,
permitindo que os alunos realizassem atividades mediados pela coletividade;

+ maturacdo da capacidade intelectual em que a propria professora se reconhece como
sujeito de aprendizagem continua;

+ valorizacdo do papel formativo da matematica em relagdo a educacéo politica, ética e
moral do sujeito;

4+ adoco de préxis emancipadora em que cada professora se percebeu enquanto agente
criativo, intelectual e critico; e

4+ integragdo de teoria e pratica como par dialeticamente insepardvel no processo de

conhecimento.

Nesse processo rico em aprendizagens, talvez ndo tenhamos dado conta de abarcar em
uma listagem, as peculiaridades presentes no movimento formativo, e por isso mesmo por em
relevo tudo o que foi possivel realizar, ndo foi e ndo se faz em uma agdo simples. Porque a
aprendizagem foi se desenvolvendo a medida que fomos nos inscrevendo na historia,
correndo 0s riscos (pela imprevisibilidade) de um trabalho que foi ao mesmo tempo
provocante e provocador de situagdes de aprendizagem. Nesse aspecto, concordamos com

Prada e Longarezi (2008, p. 108-109), quando afirmaram:

A aprendizagem requer compreender multiplas relagdes dos conhecimentos, sejam
estas nas dimensbes ideoldgicas, politicas, sociais ou nas dimensdes
epistemoldgicas, filoséficas e/ou da area especifica do conhecimento que se quer
aprender. Porém o processo de aprendizagem estard& completo quando
conscientemente (isto é, passado pela critica) se incorporem ou ndo esses
conhecimentos e suas relac6es ao desenvolvimento individual e coletivo.

Nessas relagdes de construgdo de aprendizagens significativas, portanto, da instituicdo
de ineditos-vidveis, ndo apenas as professoras e os alunos foram sujeitos de aprendizagem,
mas também a pesquisadora que mergulhada em um cenério potencialmente formativo se
envolveu em multiplas situacdes de aprendizagem continua. A ampliagdo cognitiva ndo se deu
em separado do desenvolvimento emocional, social, cultural, politico, profissional, mas esteve
diretamente relacionado a estes, tanto na dimensdo individual quanto coletiva.
Impreterivelmente, o encorajamento pelo didlogo foi a mola propulsora de tal cenario, porque,
antes de tudo, estivemos lucidamente comprometidos ético, social e politicamente com as
profissionais da educacéo, e esse compromisso foi duplamente validado, por estes e pelos

alunos, provocando em nés sentimentos de gratid&o pela confianga reciproca.



265

4.6 O dialogo com as participantes e os sonhos como possibilidade

A acdo dialdgica que permeou o processo formativo na escola CEM 03 teve uma
configuragdo importante no modo como nos organizamos enquanto coletivo, pois a0 mesmo
tempo, que permitia a comunicacdo entre os pares, também era possivel expressar as
expectativas, as inquietacdes e denunciar as situagdes-limite. O didlogo permitiu o equilibrio
das tensdes e interferiu nas condicBes dialéticas do contexto de formacdo, e também foi
importante para os alinhavos dos momentos pedagdgicos de sonhar, estudar e criar
(FREITAS, 2001), potencializando a aprendizagem de todos os envolvidos.

Depois de um ano letivo de vivéncias com trocas de conhecimentos em coletividade,
decidimos que seria importante também dialogar individualmente com cada professora, para
que tivessem a oportunidade de falar sobre a contribuicdo da formagéo continuada para sua
profissdo docente. Para isso, elaboramos um roteiro com enunciados que permitiam que as
professoras falassem o que pensavam, as expectativas, 0s pontos fortes e os pontos fracos do

processo de formagdo continuada dentro da escola, conforme trazemos.

Rejane: Fale de suas impressoes acerca dessa formacdo em Educagdo Matemaética.

Rosa: Representou uma grande provocagdo. Fui provocada a fazer diferente, a ousar e
descobrir novos caminhos. Porque as vezes, diante da realidade, o professor acaba ficando
inerte e ndo busca inovagdes para trabalhar e ndo busca formas diferentes de promover a
construcdo de conhecimentos. Esse projeto fez despertar o nosso lado criativo. Eu tive que
reativar a minha criatividade. Antes nds ponderavamos quando tinha um assunto pra
trabalhar e que exigia fazer um link com outros assuntos, mas agora agente pensa diferente,
porque a gente viu na pratica que é possivel fazer a conexdo de saberes.

Rute: Representou uma aprendizagem significativa, principalmente porque trabalhamos no
coletivo. E antes nos trabalhavamos de forma estanque os conteidos. Eu mesma fui uma das
que falou que ndo dava tempo de trabalhar todos os conteidos do curriculo escolar, mas ai a
gente viu que € possivel trabalhar os conhecimentos todos, quando faz em conexdo de
saberes.

Leitinho: Participar desse projeto formativo foi interessante porque nds ficamos bitoladas a
um tipo de formagc&o e até de orientacdo dos alunos. As vezes a gente achava que na EJA néo
podiamos fazer atividades mais dindmicas porque achava que isso era s6 para crianca e ai
ficavamos naquela rotina. E aqui a gente viu como as aulas eram mais interessantes e
dindmicas e os alunos se tornaram mais participativos, além disso, nés vimos varios
contetdos ligados uns aos outros, com a conexdo de saberes. E esse projeto foi um animo
para o nosso trabalho na EJA.

Rita: O projeto de formacéo foi importante porque deu um novo sentido para nossa pratica,
movimentou as turmas e também nosso trabalho, nos deu &nimo e forga porque estivemos
trabalhando juntas. Outra coisa interessante foi que nos fez ver o quanto os alunos sabem
sobre aquilo que a gente pensa que vai ensinar, porque tem muitos conhecimentos que eles
sabem até mais do que a gente. E no caso da Educacdo Matemética, os alunos sabem muito
porque faz parte da vivéncia deles.
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Fabi: O projeto foi muito vélido, principalmente porque agregou Varios conhecimentos, a
conexdo de saberes. Sempre que ha comunicagdo, h& trocas que séo importantes para que
possamos fazer um trabalho mais articulado em nossas turmas e isso foi muito bacana.

Rejane: O fator (ou os fatores) limitador(es) da formagéo foi ...

Rosa: O fator tempo é o limitador, porque todas as atividades que realizamos e depois
discutimos pra ver o que deu certo e o que ndo deu [...], acho que nas nossas discussoes e
depois delas nds teriamos ainda muitas coisas pra trabalhar, mas precisariamos ainda de
mais tempo. E n6s queremos que o projeto de formacdo continue porque toda essa
construgdo do conhecimento é importante para nosso trabalho.

Rute: N6s rompemos a questdo do tempo, porque nds conseguimos nos reunir com
periodicidade, mas acho que ainda podemos fazer muita coisa, porque eu olho e vejo tudo o
que realizamos e tudo o que aprendemos.

Leitinho: Acho que n6s deveriamos ter muito mais tempo porque nés poderiamos crescer
muito ainda, aprenderiamos muito mais.

Rita: N6s fizemos muita coisa, mas se nos tivéssemos mais tempo, mais aprendizado nés
construiriamos e os alunos também.

Fabi: Eu acho que ndo teve ponto fraco porque tudo o que aconteceu de discussdo e de
trabalho com os contetidos matematicos vieram para somar. E acho que esse trabalho pode
ser anual mesmo porque ai contribui muito com a gente e com as turmas.

Rejane: Vocé entende essa formagao continuada como...

Rosa: Esses momentos de formacao precisam ser rotina em nossa carreira porque eles séo
enriquecedores. E o mais importante € que foi concebido aqui na escola, e dentro da nossa
sala de aula, nosso ambiente de trabalho. Isso fez toda a diferenca e isso eu nunca vivi antes,
porque sempre nos temos que migrar para outro local, ai a teoria nos é passada, mas nao
estamos ali em nosso momento de atuagdo com nossos alunos, entdo fica so na teoria. Mas no
caso dessa formacgdo aqui foi muito produtivo, nés ganhamos muito.

Rute: Houve muita aprendizagem da gente e dos alunos. Nds de fato aliamos a prética a
teoria. Nao foi um curso tedrico como os que tém por ai. Vou confessar que no inicio a gente
ndo se deu conta da proporgédo desse trabalho de formacéo, mas ao longo do processo, da
pesquisa, a gente foi percebendo o quanto noés estudamos, realizamos e aprendemos.

Leitinho: Nos estivemos motivados para construir novos conhecimentos, inovamos, fomos
estimuladas. Ajudou em nosso desenvolvimento profissional.

Rita: No6s trabalhamos de forma contextualizada e trabalhamos o contelido matematico, mas
ndo como ensino do que ndo sabiam. Nossa acdo foi mesmo de acrescentar aquilo que os
alunos j& sabiam.

Fabi: A gente acaba ficando em nosso mundinho e acaba realizando um trabalho muito
mecanico, e ai quando tem uma coisa assim diferente, como foi essa formacao, ai abre os
horizontes, abre a mente e a cabega para que a gente possa buscar novos caminhos [...],
porque quando tem uma coisa que nos provoca e que a gente gosta, a gente vai atras e
pesquisa e se envolve, e isso ajuda na formac&o do professor.

Rejane: Fale o que significa aprendizagem matematica.

Rosa: A mateméatica é importante contextualizada, porque aprendemos que ndo devemos
trabalhar, por exemplo, com contelidos de forma estanque, ai tudo passa a ter um maior
significado, para nos e para o aluno. E é justamente essa producéo de sentido que instiga-nos
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a aprender e a buscar cada vez mais e, claro, a gostar da matematica. Eu ndo s6 aprendi
muito, mas também passei a me sentir muito mais motivada. Sabe por qué? Porque esse
projeto ndo é como um curso tedrico que nos nos apoiamos em frases de efeito, mas em
momentos de formag&o no coletivo que foi 0 mais importante e por isso deu tdo certo.

Rute: O mais importante é a construcdo da aprendizagem significativa pra que a gente possa
trabalhar com os alunos. N6s ganhamos muito com essa formacao porque a gente aprendeu
muito, muito mesmo e os alunos também ganharam muito.

Leitinho: Sabe uma das aprendizagens interessantes € que h& muitas formas de aprender e as
vezes a gente fica apenas no quadro e na voz de tal forma que a gente esquece podemos
estimular a aprendizagem se usarmos contextos a partir do cotidiano. Vou dar um exemplo, a
atividade de medida de comprimento foi uma aprendizagem pro resto da vida dos alunos
porque até quando eles forem até fazer um pedido em uma revista, eles vdo lembrar do
quanto foi significativo o que eles aprenderam, sobre a importancia de prestar a atencdo nas
medidas. Mas a maior aprendizagem foi nossa que ampliamos os conhecimentos.

Rita: Vou dizer uma coisa, a gente estudou numa época que a gente se apegou aquilo que nés
estudamos e ai acaba que a gente ndo se atualiza. E o que tivemos aqui foi uma formacéo
continua em que buscamos trabalhar com contextos atuais, e claro, nds trabalhamos juntas e
por isso aprendemos muito. E nds conseguimos, a partir da conexao de saberes, romper com
aquela coisa de trabalho segmentado, conteidos por partes e separados. NOs conseguimos
perceber a relagdo dos contetdos e isso foi muito legal, tanto é que até a Rosa que é de
Lingua Portuguesa trabalhou com a gente e as trocas de saberes no nosso grupo ajudaram
para que nosso trabalho fosse téo rico.

Fabi: O que nds procuramos trabalhar dentro da pesquisa foram contextos que os alunos vao
levar pra vida, como por exemplo, as atividades que realizamos com medidas, a confecgéo da
bolsa e as medidas de &rea foram conhecimentos importantes e que eles vao lembrar sempre.
Ou seja, ndo foi apenas o contelido que aprenderam em sala de aula, s&o conhecimentos que
eles vao usar no dia a dia. Nessa relacdo todos aprendem, os alunos, as professoras, a
escola, todos que estdo nesse movimento formativo aprendem.

Rejane: O que representaram os circulos de investigagdo formativos...

Rosa: Foi desafio. Os desafios que precisaram ser vencidos e nds fomos construindo modos
de supera-los. O ser humano é movido a desafios e se n6s olhamos de forma positiva para
esses desafios, eles funcionam como motivadores e foi iSso que aconteceu com nosso grupo. E
houve muita empolgacdo e muita interacdo, especialmente entre os alunos porque era uma
mistura de geragbes que foi bastante enriquecedor no processo de aprendizagem. Os
préprios alunos tém muito a nos ensinar e eles se sentiram valorizados porque tivemos muitas
trocas de conhecimentos e de experiéncias.

Rute: Foi o entusiasmo de todos. Inclusive o que nos fizemos com os alunos, juntando todas
as turmas foi muito interessante, pois eles participaram mais porque nos trabalhamos com
contextos matematicos que valorizaram a realidade deles e por isso eles foram mais
participantes. E quando se aproximava as quartas-feiras os alunos ja ficavam empolgados
porque sabiam que iriamos propor algo diferente, nds juntdvamos as turmas.

Leitinho: Além de trabalharmos todas juntas, também o fato de trabalharmos a matematica
na conexdo de saberes foi 6timo, porque nos temos a mania de trabalhar os conteudos
separados e agora nos ampliamos a possibilidade de fazer um trabalho articulado e
significativo. Na minha concepgéo, uma aprendizagem que ficou marcada na vida dos alunos
foi medida de comprimento. Acho que as aprendizagens tiveram um alcance muito maior que
do contetido em si.
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Rita: O mais importante mesmo de tudo foi trabalhar em equipe, sem divida. Porque a gente
rende mais, aprende mais. E isso foi td0 marcante que até as turmas nos juntamos,
independente da série que o aluno estava cursando. E nés rompemos uma barreira porque
percebemos que podemos trabalhar todos os conteldos matematicos usando a conexdo de
saberes. E o0s alunos trocam ideias e entram em acordo e dao respostas. Tudo fluiu tdo bem,
foi uma formacg@o sem cobrancas que rendeu muita aprendizagem.

Fabi: O mais interessante mesmo foi a integragdo. E a integracdo de todas as turmas
também, porque favoreceu um trabalho conjunto, a troca de conhecimentos. Isso rendeu
muita aprendizagem para eles e para nds que aprendemos com eles.

Rejane: Fale das implicagBes de trabalhar com a Educagdo Matematica.

Rosa: O que é fascinante na matemética é que podemos explicar o porque das coisas e fazer
abstragOes. E a contextualizagdo faz com que tenhamos mais motivagao para compreender
melhor as coisas. E, ao meu ver, uma das grandes dificuldades para a aprendizagem da
matematica é a utilizacdo de questdes descontextualizadas, e eu posso afirmar com toda
certeza, que essa foi uma situagé@o que nds rompemos durante o projeto de formacao.

Rute: Quando trabalhamos com situagbes contextualizadas a gente vé a diferenca e o
envolvimento de todos e eles até melhoram a autoestima. A autoestima dos alunos € baixa
porque muitas vezes eles dizem que ndo sabem, mas da forma como trabalhamos com o
contexto deles, eles ndo s6 sabiam resolver como também tinham vontade de participar e
olha que n6s trabalhamos os contetidos matematicos com todas as turmas juntas e eles deram
conta porque foi de acordo com a vivéncia deles.

Leitinho: Foi muito positivo o0 modo como foi trabalhado na conex&@o de saberes, porque ai a
matematica ja ndo era mais s as operacoes, e o contexto valorizava a realidade dos alunos,
fazendo com que eles se interessassem mais e ficassem mais participativos. E também
trabalhamos os campos de saberes que deram todo o significado daquilo que estdvamos
abordando na matematica e isso fez muita diferenca. E com certeza n6s plantamos a semente,
tanto foi que os alunos ja perguntavam se quarta-feira teria aquela aula que juntava todo
mundo. Entdo a gente via o quanto eles gostavam de estarem todos juntos e de aprenderem
juntos. Isso era diferente para eles. Agora, muito mais positivo do que isso foi que as
professoras que aceitaram participar do projeto aprenderam muito, muito mesmo. E com
certeza 0 modo de ver a Educacdo Matemética dentro da EJA j& ndo é mais 0 mesmo porque
agora nds ja fazemos a conexdo de saberes e de conhecimentos que serve para a
aprendizagem dos alunos e muito mais pra gente, porque quanto mais a gente ensina mais a
gente aprende.

Rita: As aulas e as formagdes passavam voando e era tanto conhecimento que nés ndo
dévamos conta de explorar tudo porque o tempo ja tinha acabado. N&o estou falando que o
trabalho ficava pela metade, mas é que foi um trabalho dinamico, com tantas ideias e
participacdo que outras ideias j& surgiam em nossas discussdes e nds j& queriamos avancar,
mas ai o tempo néo dava.

Fabi: Acho que ndo é exatamente ponto negativo, porque nés fomos desenvolvendo
atividades e mobilizando conhecimentos e isso foi gerando novas necessidades, e precisamos
sistematizar mais coisas e nao tinhamos mais tempo. E com os alunos nés rompemos muita
coisa e eles aprenderam muito. Depois que realizamos a atividade da confeccéo das bolsas,
eles ndo olham mais os objetos do mesmo jeito, eles ja sabem dizer se o tamanho é ideal, se é
muito comprida ou funda, entdo eles ja sabem, eles tém uma nogéo e sabem se vai atender as
suas necessidades ou ndo. E ai a gente vé que é um conhecimento que o aluno leva pra vida.

Rejane: Vocé enfrenta as dificuldades para aprender e para ensinar matematica assim ...
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Rosa: Eu sou movida pela curiosidade, porque eu acho importante a gente saber o
significado das coisas. Entdo para eu aprender, eu acho importante saber para que serve
determinado conhecimento, quando e como eu empregarei na minha vida, ai sim, é como se
meu cérebro se abrisse para aquele conhecimento. E tem mais, se for s6 uma informacéo
estanque, sem significado, o prdprio cérebro faz questdo de descartar. E & medida que o
conhecimento apresenta significado, a aprendizagem é potencializada. Deixa eu dar um
exemplo: Vocé lembra que trabalhamos sobre medidas de comprimento, ai quando fomos
trabalhar o metro quadrado os alunos mesmos ja compararam aquela situacdo com o fato de
eles usarem o metrd e o Onibus, ou seja, foi significativo aquele conhecimento, aquela
aprendizagem de ocupacdo de espaco. Ou seja, ao invés de se lembrarem de letras ou
simbolos, os alunos se lembraram da cena, do momento da vivéncia deles e relacionam com o
contetido da aula.

Rute: N6s buscamos construir mais conhecimentos e essa formacao aqui tem mostrado novas
possibilidades porque geralmente a gente investe na nossa formacgéo sozinha e corre atras
para ensinar para os alunos. As formagdes que a gente costuma participar tém uma dimenséo
genérica e ndo trata das especificidades da sala de aula. O projeto de formacgdo que
estivemos agora na escola foi no coletivo, houve muitas trocas e isso ajuda na aprendizagem.

Leitinho: A primeira coisa é ser humilde. Temos que ter humildade para reconhecer que ndo
sabemos tudo e temos que correr atras. E o que esse projeto despertou em mim foi que eu
podia ir além e aprender muito. E n6s somos amigos dos nossos alunos, temos idades
aproximadas e temos conhecimentos diferentes e temos que ter humildade também para
reconhecer que aprendemos com nossos alunos.

Rita: A gente viu que matematica esta em nossa vida. A Educacdo Matematica tem o lado util
e nbs contextualizamos o0s conteldos, 0s conhecimentos, e isso contribuiu para a
aprendizagem da gente. E para ensinar, a gente precisa aprender e na nossa formacao inicial
ndo foi dada a énfase para esse trabalho com a Matemética e agora eu consigo perceber
mais claramente isso, por isso eu tenho necessidade de aprender ainda mais. Também é
importante considerar o que 0 outro j& sabe, respeitar a sua vivéncia e aproveitar os
conhecimentos que ele tem. Além disso, agora eu sei bem que s6 ensinar que ““dois mais trés
é igual a cinco” ndo vai resultar numa aprendizagem com sentido. E necessario trazer isso
dentro de um contexto porque se aprende mais.

Fabi: Eu ndo tenho dificuldade para aprender matemética porque € uma area do
conhecimento que eu gosto muito e me identifico. E também ndo costumo ter dificuldades
para ensinar, mas confesso que teve um caso em que eu ndo conseguia ensinar divisdo pra
uma turma. E eu falei que achava que o problema estava comigo, entéo eu pedi ajuda a um
colega professor que é da &rea de exatas, para ver se ele dava conta de ensinar os alunos.
Mas tenho que reconhecer que ensinar de forma contextualizada os alunos aprendem mais e
é muito significativo.

Rejane: Fale da experiéncia de trabalhar a matemética na perspectiva do letramento.

Rosa: Nos percebemos que a matematica nao se resume a nimero e calculos, ela envolve
contextos mais amplos. Olha! Quantos textos nos trabalhamos e em tudo tinha mateméatica. E
eu vou ser sincera, os alunos ficam mais interessados, porque chama a atencdo deles, é
significativo e esclarecedor.

Rute: Foi to interessante porque quando a gente ouve falar em letramento, vem logo na
cabeca o Portugués, mas nos utilizamos o contexto de letramento na Matematica. E o fato de
nés juntarmos as turmas, alguns alunos sabiam ler e escrever e outros nem tanto, mas nas
trocas eles conseguiam compreender o contexto e participavam e davam respostas.
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Leitinho: Vou confessar uma coisa, foi uma coisa bem diferente e muito interessante, porque
veja soO, depois que nds comegamos a trazer esses contextos para dentro da sala de aula, os
alunos ficaram muito mais atentos. Um dia na minha sala eu levei uma receita de pdo de mel
e a primeira coisa que eles fizeram foi ler e identificar as medidas. E eu consigo enxergar a
diferenca, o entendimento, a aprendizagem mesmo, o olhar matematico é diferente.

Rita: Nos aprendemos que matemética vai além de nameros e calculos, ela envolve contextos
e nos exploramos isso bastante. Vocé vé, por exemplo, que os alunos sabem fazer a leitura
dos panfletos de supermercados, mesmo ndo sabendo a decodificagdo gréafica das palavras,
mas os alunos da EJA sabem de que supermercado é aquele panfleto, fazem comparacéo de
precos, sabem se est4d mais caro que em outro supermercado e fazem célculos de cabega e
dizem a diferenca de precos. E eles sdo tdo inteligentes que alguns até dizem assim ““ser& que
compensa eu ir 14, porque fica longe de casa, ai vou ter que pagar passagem e vai acabar
ficando mais caro”. E interessante isso.

Fabi: Eu acho que foi muito bacana e nds temos que ter mais oportunidade de trabalhar a
matematica nessa perspectiva, até porque o letramento ja faz parte da vida cotidiana do
aluno. Por exemplo, eles fazem a leitura e a interpretacdo daqueles panfletos de
supermercado, sabem diferenciar que produto é, sabem dizer se a marca é boa ou néo e se
vale a pena pagar aquele valor por aquele produto.

Rejane: De toda a experiéncia de trabalho na EJA (vocé pode especificar quanto tempo),
fale como tem sido a sua relacdo com a formacéo.

Rosa: Eu tenho praticamente 20 anos de EJA e vou te falar que essas formagdes séo
novidades que desestressam a gente, sabe por qué? Porque foram formagdes que néo fizeram
cobrancas pra gente. N6s ndo fomos observados e nossos erros ndo foram apontados. Foram
momentos formativos de verdade e enriquecedores, foram formagdes dialdgicas com muitas
provocacdes que serviram de motivacdo e deu mais animo pra nés porque foi dentro da
escola e envolveu todas nés. Porque por ai a fora, essas formagBes sdo para receber
certificados, mas ndo foi o que aconteceu aqui com a gente. Nds tivemos uma formacéo
humana e profissional, por isso eu s6 tenho a agradecer, porque a semente foi plantada e
arvore j& comeca a crescer e muitos frutos ainda serdo colhidos. E eu quero e necessito
dessas formagdes porque foi a primeira vez que a formagdo veio ao meu encontro e nao
precisou que eu fosse atras. Outras pesquisas ja aconteceram aqui, mas ndo foi nada
parecido com o que vivemos aqui. Eu tenho esperanca de que é possivel fazer uma educagéo
diferente em que os alunos da EJA possam cada vez mais compartilhar os conhecimentos que
eles ttm com os colegas e com os professores. Os conhecimentos que nds construimos s&o
incomensuraveis e fica a certeza de que muito mais nds temos a descobrir e a construir, e a
formacéo foi um terreno fértil e fantastico para nds aprendermos.

Rute: H4 quase 14 anos eu trabalho na EJA e nds nunca tivemos esse espaco para
trabalharmos juntas, estudando, discutindo, tomando decisGes juntas e trocar ideias. Nossas
coordenacgBes sempre foram individuais, mas agora foi possivel trabalharmos juntas e eu
sentia falta disso. Entéo, o projeto foi excelente. Nés aprendemos muito e os alunos também.
Foi uma experiéncia Unica, n6s queremos continuar com esse projeto de formacao.

Leitinho: Eu ja trabalhei no ensino especial e no ensino regular, mas na EJA tem pouco mais
de trés anos, mas de todas as experiéncias que eu ja tive, foi a primeira vez que eu participei
de uma formagdo que ndo foi tedrica e que foi voltada para a EJA. E também o que foi
oportunizado aqui pra gente foi a coordenacdo em conjunto que favoreceu 0 nosso
crescimento, a nossa aprendizagem e o fortalecimento de nossas agdes porque cada uma
podia ajudar a outra. Se esse trabalho acontecesse em todas as EJAs, com certeza hoje a
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modalidade seria outra. O mais importante foi a coordenacéo coletiva, porque nés tivemos
varias cabecas pensando e decidindo juntas com a mesma finalidade que era a
aprendizagem. As provocagdes no grupo serviram para estimular a gente, tanto é que a nossa
ideia de juntarmos as turmas foi sensacional porque ninguém nem dizia que tinha ali turmas
de etapas diferentes porque eles trocavam ideias, entravam em acordo, participavam e
aprendiam muito. E por tudo isso é que eu acho esse projeto formativo de grande valor e que
a EJA ganharia muito se fosse ampliada para todas as escolas e foi um presente pra nos
porque foi muito positivo em termos de organizacéo, de trabalho em equipe, de planejamento
de estudo e de agdo mesmo na sala de aula.

Rita: Olha eu ja estou caminhando para 15 anos de atuacdo na EJA. E nesse projeto
formativo nés tivemos tantas ideias, foi tanta criatividade que nds contribuimos para grandes
aprendizagens. Um aprendizado que os alunos irdo levar para a vida € o de medida de
comprimento, especialmente por causa da confecgdo das bolsas, porque a aprendizagem
maior foi para que eles ndo fossem mais enganados, e observem as medidas, especialmente se
for para comprar algum objeto que ele ndo esta vendo, como pedidos em revistas. E o fato de
nos juntarmos para estudar e planejar as acdes foi tho bom que nds conseguimos criar
muitas coisas interessantes. A gente conseguiu trabalhar os contetdos do curriculo, pois
fizemos a relagdo com outros campos do saber. O trabalho coletivo faz com que haja mais
aprendizagem, porgue olha o que aconteceu com o nosso Ultimo trabalho do ano que foi
sobre alimentagdo saudével, cada uma de nds tinha um pouco de conhecimento e os alunos
também e a atividade fluiu tdo bem, foi tdo rica. A gente precisa continuar, porque foi a
nossa primeira formacéo voltada para a Educacdo Matemética e o projeto despertou em nos
0 desejo de ampliar os conhecimentos e de aprender mais.

Fabi: Eu completei 20 anos de EJA e eu busco muita informacgéo. Por exemplo, muitas coisas
que eu aprendi para trabalhar a matematica, eu aprendi com o grupo GEEMPA?, da Estrer
Grossi e fiz também curso envolvendo letramento e eu procuro fazer muitas coisas diferentes
porque os meus alunos mais idosos tém problema de esquecimento. Entdo, se as atividades
ndo forem interessantes e ndo tiver relacdo com a vida deles, eles ndo véo aprender. E isso
foi uma coisa muito bacana nesse projeto de formacdo, mas eu confesso que no inicio eu
pensei que ia ser como muitos outros que jé& passaram por aqui, mas ai eu fiquei analisando e
vi 0 compromisso e o empenho e a adesdo do grupo, ai percebi que era diferente e n6s temos
aprendido muito. O nosso grupo é muito bom, a gente se da super bem, a gente consegue
conversar e trocar ideias, porque nds somos muito coesas.

Na fala das professoras, fica evidenciado o maior inédito-viavel constituido que foi a
coletividade, o trabalho coletivo e articulado permitiu mobilizar elementos conceituais que
contribuiram para a construgdo de uma aprendizagem significativa. Nas entrelinhas do
discurso das professoras, o processo formativo foi motivador e fomentador de nova préxis
que auxiliou no modo como concebe, aprende e ensina a Matematica, estabelecendo relacéo
com outras areas de saberes e considerando 0s conhecimentos prévios que os alunos tém, na
intencéo de amplié-los.

Ao voltamos nosso olhar para as questdes que nos inquietaram no desenvolvimento

dessa pesquisa, percebemos que as professoras ndo apontaram como limitacdo as condigOes

2 Grupo de Estudos Sobre Educagio, Metodologia de Pesquisa e Agéo.
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materiais, pois se engajaram nas ac¢Oes dialdgicas e buscaram, em parceria, contornar essas
condigdes, tendo em vista que apostaram na contribui¢do da formacéo, para o processo de
aprendizagem. Em relagdo ao tempo dedicado para a formacéo, nds admitimos que ndo foram
sO as quartas-feiras que dedicamos aos processos formativos, porque mesmo quando ndo
estavamos reunidas na escola, buscavamos materiais de estudo e socializavamos por e-mail.
As professoras disseram que 0s nossos momentos de estudo e discussdo contribuiram para
ampliar os conhecimentos porque consistiram em provocagéo, debate, troca de ideias e, por
isso, percebemos no didlogo a preponderéncia de uma identidade plural, em que as
professoras se afirmam como grupo de estudo, de coordenagdo conjunta, de parceria.

Ainda a respeito do tempo dedicado a formacdo, cada professora manifesta a
satisfacdo de que o tempo foi uma conquista conjunta em que todas as professoras do
primeiro segmento conseguiram realizar uma coordenacdo conjunta e mais que isso, aderir a
uma préxis coletiva. Se analisamos essa postura, podemos dizer, como defendeu Freire e
Shor (1986, p. 69), que os professores se revelaram “substantivamente politicos e
adjetivamente pedagdgicos”, porque assumiram com autonomia a decisdo quanto a dedicacéo
de tempo para a formagéo e reconheceram-se como sujeitos de aprendizagem.

Outra pista clarividente na fala das professoras é que as situacdes-limite instigadoras
dos inéditos-viaveis foram a necessidade de ampliar o campo do conhecimento de Educagéo
Matematica, porque uma vez aprendendo, tanto mais condigdes terdo para ensinar. Na
concepgdo das participantes, utilizar a préatica de letramento como ancora do processo de
aprendizagem, a utilizagdo de contextos valorizando a conexdo de saberes e a realidade do
aluno favoreceram para a construgdo da aprendizagem significativa. Mas também elas déo
énfase a dialogicidade que permeou a formacéo e destacaram a liberdade que tiveram para
tomarem decisdes, sem cobrangas, sem exigéncias.

Ao longo desse trabalho viemos destacando episddios em que temos a presenca
marcante dos inéditos-vidveis dentro das discussdes dos circulos de investigacdo formativos e
durante as aulas, porque estamos certos de que esses inéditos sdo constituidos e provocados
por uma coletividade e se da nas relagfes entre pesquisadora e professoras, entre as proprias
professoras, e também entre professoras e alunos. Desse ponto, podemos inferir que o0s
inéditos-viaveis surgiram de sonhos coletivos que puderam ser concretizados, mas como as
proprias participantes da pesquisa afirmaram, ainda ha muitas acdes a serem empreendidas, 0
que requer a mobilizacdo de mais conhecimentos para constituir novos inéditos, fazendo com

que se mantenha o ritmo ciclico e continuo da aprendizagem.
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A marca fundamental dos circulos de investigacdo formativos, segundo o
posicionamento das professoras, foi o dialogo - na conjuntura da coletividade e, estimuladas
por este movimento de formagdo, ampliaram também esse cenédrio, oportunizando
experiéncia analoga para o trabalho com os alunos das quatro etapas de ensino. Nessa relacéo
dialdgica, é importante destacar que o processo de escuta foi favorecido pela pratica da
solidariedade, do afeto, do respeito ao outro, aos saberes desse outro. Na concepgéo de Freire
(1996, p. 113) se “o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos outros,
de cima para baixo, sobretudo, como se fGssemos 0s portadores da verdade a ser transmitida
aos demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que aprendemos a falar com eles”.

No sentido dado pelo autor, temos que educar nossa escuta e no nosso entendimento,
isso € tdo importante quanto necessario para ndo reforcarmos o siléncio e, ao contrério disso,
devemos contribuir para a manutengdo de uma educacdo que favorega o pensamento critico,
a autonomia, a formagdo do intelectual, a emancipagdo do sujeito. Foi esse o caminho pelo
qual optamos ao nos engajarmos com esperanca, alimentando sonhos freireanos de que
mudar é dificil, mas é possivel. Nesse caminho, aderimos voluntariamente aos processos
formativos porque acreditamos na contribuicdo para a aprendizagem individual e coletiva,
mobilizando conhecimentos cientificos, culturais, sociais, politicos que foram indispensaveis
para nosso desenvolvimento profissional. E para manter viva em nds a esperanca de que é
possivel promover uma aprendizagem com significado tdo necessaria para nossa vida pessoal
quanto profissional, no movimento ininterrupto da constitui¢cdo de inéditos-viaveis.

Ainda a tempo, queremos trazer uma contribui¢cdo importante no que concerne a esse
desejo de manter vivo e latente o compromisso pela formag&o do sujeito enquanto ser social,
histérico, cultural, politico, ético. E quando faziamos essa reflexdo, observei uma nova
mensagem na caixa de e-mails, cujo remetente era a professora Nita Freire, com a intitulacéo
do assunto “Viva Paulo!”. Ao abrir aquele e-mail, li com aten¢do a matéria que descrevia o
seguinte: “sd um brasileiro aparece entre os 100 livros mais pedidos nas universidades dos
EUA: Paulo Freire” de acordo com o Projeto Open Syllabus®.

Mas que relagdo poderia ter essa matéria com as discussdes que temos empreendido
neste trabalho de pesquisa? As categorias situacdo-limite, atos-limite e inéditos-viaveis séo o
que podemos chamar de pedra angular de nosso estudo investigativo, e nosso referente é a
obra Pedagogia do Oprimido, que escrito na década de 60, se faz atual. E a isso se reporta a

matéria, quando traz informacbes que o Projeto norte-americano (Open Syllabus) reune

2 para conferir a lista completa, acesse: <http://explorer.opensyllabusproject.org/>.
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ementas das disciplinas de instituigdes de ensino superior nos Estados Unidos (EUA), a fim
de mapear quais séo os livros mais solicitados pelos professores. De acordo com este Projeto,
o livro Pedagogia do Oprimido (Pedagogy of the Oppressed), ocupa a 992 posi¢do na lista
geral de temas de todas as areas, tendo sido solicitado em 1.021 ementas de universidades e
faculdades dos EUA. Sendo que na area da Educacdo é o segundo livro mais pedido, o
primeiro é “Teaching for Quality Learning at University: What the Student Does”, de John

Biggs e Catherine Tang.

Figura 17: Livros mais solicitados no ensino superior dos EUA, na area da Educacéo segundo o Projeto
Open Syllabus

10

Teaching for
Quality Learning
at University

John Biggs and Catherine Tang

Fonte: consulta livre na internet.

Até essa noticia ndo me escapou a andlise, desde o assunto “Viva Paulo!”, que ndo
sugeriu apenas a vibragdo pela posi¢do ocupada no ranking, mas, em nossa interpretacéo,
representou o anuncio de que “Freire ainda vive”, porque suas ideias continuam atuais,
dialogam com o0s acontecimentos cotidianos, mesmo tendo sido escrito e publicado ha
décadas. Isso porque “Freire permanece vivo em nossas préticas, em funcdo do amplo
movimento de educadores e educadoras que assumem O COMPromisso N&o apenas com sua
memoria, mas também com a recriacdo de seu pensamento” (FREITAS, 2014, p.81-82).

O verbo viver também nos permite compor de outras formas, conforme nossas
experiéncias nos circulos de investigacdo formativos, em que tivemos a oportunidade de
VIVER, conVIVER, reVIVER. Vivemos emocdes, sonhos e ansiedades, convivemos com
pessoas que se emocionaram e sonharam conosco, revivemos situacGes de aprendizagem.
Voltando a obra, analisamos também que se é a segunda mais indicada na area da Educacéo,
isso implica que mais pessoas terdo acesso aos ineditos-vidveis que podem se tornar
articuladores de outros processos formativos. 1sso pode até parecer utopia, mas é no
movimento utopico que nos inscrevemos na historia pela busca de mais realizacbes e

garantindo a perpetuacao da historia.



CONSIDERACOES NEM SEMPRE FINAIS

[...] nos daremos por satisfeitos se,

dos possiveis leitores deste ensaio,

surgirem criticas capazes de

retificar erros e equivocos,

de aprofundar afirmacoes e

de apontar para o que ndo vimos.

(FREIRE, Pedagogia do Oprimido, 2011, p. 252)

Comeco dizendo consideragdes nem sempre finais devido & consciéncia de minha
incompletude enquanto pessoa-estudante-professora-pesquisadora que sempre tem algo a
dizer e a acrescentar, porque a minha relacdo com o mundo néo ¢é estética. Minha relacdo com
0 mundo é dialdgica e histérica e por isso fago continuamente a leitura desse mundo e me
sinto provocada a pronunciar a palavra como modo de ampliacdo do conhecimento no mundo.
Os sentimentos que me tomam nessa parte da escrita sdo singulares e plurais, porque
compartilhei experiéncias em varios cenarios de aprendizagem e com pessoas das mais
diversas formagdes, e isso vem refletido no modo como me posiciono frente a0 mundo e as
pessoas, com as quais dialogo.

No momento “derradeiro” dessa escrita, tomo félego para ndo ser tomada apenas pelas
emocOes decorrentes de tantos momentos ricos em aprendizagem que marcaram profunda e
irreversivelmente minha histéoria pessoal e profissional. O dialogo coletivo, a acdo dialdgica, a
forca eminente da palavra pronunciada como possibilidade de pronunciamento do mundo, a
afetividade na relacdo com o orientador, com as professoras e também com o0s alunos no
contexto da pesquisa. Os sonhos e as esperancas foram verdadeiros indicadores tateis, sonoros
e luminosos da agéo editanda nos participantes da pesquisa que se envolveram na luta pelo
ser-mais. A coesdo de um grupo que manteve e mantém um compromisso politico e
pedagdgico com 0s sujeitos, porque acreditam que estes sdo construtores da aprendizagem
significativa. Um universo fértil e fecundo de criatividade, autonomia, criticidade foi possivel
por meio do engajamento sério e encorajado, nos processos de formacdo, de pessoas que
superam paulatinamente as situacdes-limite quando se inscrevem na histdria como seres
histdricos que mobilizam atos-limite para constituir inéditos-vidveis.

Os inéditos-viaveis revelam-se como constituidores da materializacdo dos sonhos. As
pessoas que estdo em busca de superar os obstaculos (as situagdes-limite) que se interpde em
suas vidas, o fazem porque acreditam na possibilidade da mudanca, na realizagdo dos sonhos.
Vale salientar que estes ndo assinalaram o fim de um processo, pois somos marcados histdrica

e culturalmente por processos dialéticos em que superamos uma situacdo-limite, mobilizamos
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atos-limite e constituimos inéditos-vidveis e em seguida outros obstaculos aparecem e
reunimos forcas para mais uma vez supera-los. Assim ocorre 0 movimento de
retroalimentacdo da vida pessoal e profissional, sdo os fatores provocativos, aos quais se
reportam as professoras quando assumiram a participagéo coletiva com implicagcdo formativa
e promotora de aprendizagem.

A configuragdo do processo formativo dentro da escola se deu pela mobilizagéo e
organizagdo de um grupo coeso e articulado que ousou sonhar, estudar e criar as condi¢des
de aprendizagem que pudessem ampliar os saberes da profissdo, em didlogo com o
conhecimento social, cultural e politico. Nesse cenario reunimos elementos importantes para
ampliarmos o entendimento, a utilizacdo e a relacdo da Educagdo Matematica - dentro da
modalidade EJA - com outros campos de saberes. A fim de fortalecer a acéo dial6gica nos
processos formativos, favorecendo uma aprendizagem que ndo fosse mecénica, optamos por
trabalhar na perspectiva do letramento que, a todo instante, esteve presente por meio dos
contextos e situacfes-problemas que envolveram a Educagdo Matemética. Era o cenério
propicio para a dendncia das situagdes-limite e 0 anincio dos inéditos-viaveis.

Impulsionados pelo sonho e acreditando na possibilidade de realizar um processo
formativo pautado na préxis, pela transformacédo de dada realidade, foi que nos dedicamos em
estudar e aprofundar os conceitos freireanos. Assim, quanto mais mergulhamos nesse
universo, mais tivemos convicgdo do potencial de tais categorias conceituais para a formacéao
continuada de professores. A primeira delas, as situagfes-limite, atravessou nosso caminho
durante a pesquisa, nos provocando e inquietando em busca de elementos que dialogassem
com 0 contexto, com vista ao desenvolvimento da aprendizagem e dos conhecimentos —
evocando, portanto, a segunda categoria freireana, os atos-limite, na interlocu¢cdo com a
terceira categoria, os inéditos-viaveis. Estas ndo sdo categorias separadas, mas constituem
elementos dialéticos representados por um processo dindmico e complexo na vida pessoa,
social e profissional de todos os envolvidos na pesquisa.

As situagdes-limite que apareceram ndo apagaram em nos a esperanga e o sonho de
que é possivel ser-mais, de que uma Educacdo mais digna, democratica e ética estd logo a
nossa frente, possivel de ser alcancada se dissermos ndo a acomodag&o e se trabalharmos em
coletividade. Reside aqui a potencialidade deste trabalho investigativo. Por isso minha relagéo
com a pos-graduacdo sempre foi regada de experiéncias que contribuiram para o
desenvolvimento do espirito critico, do ser curioso, sujeito cultural e histérico da acédo

editanda, que esta definitivamente engajado e comprometido com a educacdo-formagéo.
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Ao longo do semestre letivo de 2015, estivemos envolvidas em processos formativos
dentro da escola. Estudamos, discutimos e aprofundamos conceitos matematicos,
estabelecendo relacdo com outros saberes. Cada aula havia uma temaética, por exemplo: o que
sabemos sobre medidas; questdes sobre aposentadoria (salario-minimo, despesas fixas
mensais, inflacdo); estatistica do Distrito Federal; contexto de compra em que se faz pedidos
em revistas; as manifestacbes no Brasil; alimentacdo saudavel. Dentro das tematicas,
trabalhamos os conteddos como operagdes, sistema monetario; tratamento da informacéo,
estatistica, fracdes e outros conhecimentos matematicos, além de andarmos por outros campos
do saber, como Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Politica.

Em linhas gerais, nosso compromisso com a EJA atende aos objetivos de um estudo
investigativo e mais que isso, trata-se de um projeto de vida em que apostamos na afirmacéo
do sujeito enquanto ser-mais. Aquele sujeito que sonha, que tem esperanga, que ousa, que
enfrenta, que supera, que critica, que denuncia e que anuncia um mundo de possibilidades,
que constitui continuamente inéditos-vidveis. Na relacdo com a Educacdo Matematica, ndo
estivemos interessados em fazer com que professoras e alunos dessem respostas corretas,
realizassem algoritmo formal, porque nosso objetivo foi e continuaré sendo de que possamos
utilizar a Matematica para tomar decisdes e para ndo incutirmos na passividade e na
alienacdo. Os conhecimentos mateméticos nos ajudam a compreender 0s acontecimentos, a
nossa salde, a situagdo econdmico-financeira e politica do nosso contexto.

A Matematica explica as relacBes comerciais, as tarifas e os impostos, o preco dos
alimentos, o preco de aluguel, as medidas, auxilia na leitura de folhetos de supermercados,
ajuda na localizagéo, mobiliza habilidades de leitura e escrita em situagdes cotidianas. Dessa
forma, a Educacdo Matematica contribui para a compreensdo do mundo e do homem em suas
relacBes histdrico-social com este mundo, como possibilidade de intervengéo, porque acredita
na possibilidade de transformacdo. Enquanto agente historico e esperancoso, pode-se apoiar
nos conhecimentos matematicos para propor uma realidade diferente, mais humana, mais
dialdgica, inclusiva, democratica, atenta aos preceitos da moral e da ética, em que os direitos e
0s saberes sejam respeitados.

A respeito disso, as professoras tomaram a diregdo das nossas formagdes, entraram em
consensos acerca de como e por quais caminhos e teorias seriam conduzidos os circulos de
investigacdo formativos. Assim, nossas formagfes ndo seguiam programas rigidos e ndo
fechamos a priori uma carga horéria nem blocos de contelidos a ser cumpridos. Fomos
realizando as agdes de acordo com a demanda apresentada pelas professoras. E nas poucas

vezes em que alguma professora ndo pode estar na escola, no dia da formagdo, avisou no
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grupo do whatssapp, e ndo deixou de enviar as sugestdes do que pensou. Assim, destacamos 0
valor do trabalho coletivo que era mediado pelos processos formativos dialgicos de
construgdo do conhecimento, porque a formagdo constituiu em espaco privilegiado para
compartilhar ideias, experiéncias e construir aprendizagens.

O conjunto de aprendizagens que descrevemos até aqui reflete o fio condutor da tese
que defendemos neste trabalho, qual seja: a constituicdo dos inéditos-vidveis propicia ao
professor a construgdo de conhecimentos, a superagdo das situacdes-limite e a reorganizagéo
do trabalho pedagdgico com a Matemaética, o que ocorre na e a partir da formacédo continuada.
Contudo viemos alertando que os inéditos ndo sdo a resolucéo de todos os problemas, pois,
uma vez constituidos, tanto mais prosperam e se ampliam, como também se alternam entre
outras situagBes-limite e outros inéditos-viaveis, em processos que geram outras
aprendizagens.

Tomamos a aprendizagem significativa como referéncia para sustentar a analise que
realizamos acerca da possibilidade dos inéditos-viaveis no contexto formativo. Com base
nessa aprendizagem, consideramos que cada ser tem um conhecimento acumulado que serve
de ancoradouro para novos conhecimentos, o que o torna significativo — sdo os conhecimentos
de experiéncia feitos. E foi com esse entendimento que assemelhamos os inéditos com a
aprendizagem. Ao participarmos e decidirmos os rumos da formagdo, tivemos intengdo
politica e pedagdgica de formar ndo apenas na perspectiva do conhecimento matematico
sistematizado. Antes, em coletividade, assumimos uma identidade coletiva e coesa,
potencialmente capaz de transformar a Educacdo Matemética em uma lupa por onde podemos
ver o mundo, ler o mundo, compreendé-lo e transforméa-lo. Por isso, trabalhamos com a
conexdo de saberes, na perspectiva do letramento, para favorecer as condigdes de letramento,
interpretacdo e intervencéo dos sujeitos.

Ao assumir o inédito-vidvel como elemento articulador de aprendizagens, previamos
que este ndo se constituisse no vazio, mas que resultasse de uma rede de situacdes complexas
e dialéticas que, por isso mesmo, permitiria uma formag&o de base sdlida, ancorada na préxis.
Desse modo, ndo poderiamos conceber uma formacéo teorica e fragil, mas tecida na acédo
dialogica em que reflexdo e acdo andam juntas e convergem para formar um profissional cada
vez mais engajado e comprometido com a Educagdo e a formagdo epistémica, cientifica,
filosofica, politica, social, moral, ética do sujeito.

Nessa perspectiva, esta pesquisa também revelou que a formacdo contribuiu para que
as professoras se reconhecessem como um coletivo emancipado, autbnomo, criativo e critico

que langou méo de contextos matematicos ligados a realidade dos(as) educandos(as), como as
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situacOes de compra. As professoras também decidiram explorar a discussdo de temas atuais,
como as manifestacdes no Brasil, além disso, trataram de assunto que quase nunca é discutido
em sala de aula como o preco do metro quadrado em terrenos de cemitérios. Nesse cenario,
houve destaque para a valorizagdo da oralidade, inclusive do célculo oral e mental enquanto
possibilidade de descricdo e validagdo de procedimentos, o que é representativo em termos de
aprendizagem significativa.

Para fazer os alinhavos deste estudo, retomamos a importancia dos campos conceituais
de Vergnaud para a garantia da aprendizagem significativa, pois o conjunto de situagdes-
problema que construimos permitiu a ampliagdo dos conhecimentos. As professoras e 0s(as)
alunos(as) passaram a compreender que 0s conceitos ndo sdo dados nem estaticos, eles sdo
dindmicos, dependem da diversidade de situacdes e necessitam de tempo para se constituirem.
Por isso mesmo que 0s conceitos remontam & aprendizagem e esta depende de outros fatores e
condi¢des para ser construida, entre eles destacamos: a continuidade, a coletividade, a
formacédo politica e a emancipacdo. Essas palavras estdo carregadas de sentido politico e
epistemoldgico porque aparecem em cada uma das categorias de analise desta pesquisa e
representaram a sintese dos dialogos das professoras em situagdo de aprendizagem.

A primeira categoria de andlise previu a continuidade como marca fundamental.
Assim descrevemos a aprendizagem como processo continuo e inconcluso, pois as falas das
professoras estiveram carregadas de gerindio, que denota o acontecimento presente, mas
expressa, de certa forma, a perpetuacdo do acontecimento. Em nossa analise, as professoras se
perceberam constituindo inéditos-viaveis e, ao mesmo tempo, contribuiram para que os alunos
fossem agentes de sua aprendizagem.

A segunda categoria teve seu ponto de apoio na coletividade. O inédito-vidvel mais
expressivo no didlogo e nas acOes das professoras que ndo cansavam de ressaltar a forga do
trabalho coletivo (inédito) que ocupou o lugar da coordenacdo individual (situacdo-limite).
Dai que nomeamos a categoria de analise: aprendizagem como processo de construgao
coletiva e formativa. As tratativas, decisdes e ponderacdes eram negociadas no grupo que foi
sempre harmonioso, coeso e comedido, pois ndo propuseram agles esvaziadas de intencéo
politica e pedagdgica. As professoras construiram um caminho formativo em que o centro de
suas preocupacOes era a aprendizagem significativa, a fim de que pudesse refletir na
aprendizagem dos alunos.

A terceira categoria se pautou na formacéo politica. Os sinais de que uma formacéo
integral estava sendo vivenciada apareceram desde o inicio, quando as participantes

valorizaram o contexto do aluno e propuseram situagdes-problema que permitisse a discusséo,
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0S consensos e os dissensos em grupo, a fim de produzirem aprendizagem. Contudo essa
aprendizagem estava muito além da proposta pedagdgica de ensino, aprender era uma
condicdo para a formacgdo do sujeito politico, 0 que motivou a denominagdo da terceira
categoria de analise: aprendizagem enquanto formagéo politica. Os problemas matematicos e
as operacdes algébricas deram espaco para situagBes-problema que exigiam leitura,
interpretacdo, julgamento, analise critica e posicionamento com tomada de decisdo. Nesse
contexto, as préaticas de letramento foram fundamentais para contribuir com a aprendizagem.

A quarta categoria de analise estd firmada na emancipagdo, portanto, na praxis que
acontece, segundo as professoras por causa do trabalho coordenado que facilita e orienta suas
acOes, permitindo a superacéo das situacdes-limite e favorecendo a constituicdo de inéditos-
vidveis. Até o fato de juntar as turmas de etapas diferentes, de explorar outros espacos da
escola, de promover discussdes de temas politicos e polémicos, de abrir méo de aulas mais
expositivas, para realizarem um trabalho tedrico e pratico, foram inéditos-viaveis que se
revelavam potencialmente emancipadores. Razdo pela qual essa categoria recebeu a
denominagdo de aprendizagem enquanto processo formativo emancipatorio. E nessa
perspectiva que temos a emancipagdo como a responsabilidade pela tomada de decisdes, sem
a interferéncia de outras pessoas e como disseram as professoras, sem que alguém exigisse
qualquer coisa.

Sumariamente, os inéditos-vidveis protagonizaram as acdes dialdgicas, ou podemos
dizer de outro modo que, imbricaram-se na dialogia da agdo, mantiveram coeréncia com 0s
principios de formag&o sob os quais nos situamos, no qual defendemos: o trabalho coletivo, as
decisbes em conjunto, a pratica do dialogo, o desenvolvimento da praxis e a busca pela
emancipagdo. Quanto mais nos envolvemos nessa conjuntura formativa, mais apresentamos
desejo de fazer muito mais, de forma a fomentar mais aprendizagens. Tal realidade foi t&o
provocativa que as professoras queriam que realizdssemos atividades utilizando o computador
porque oportunizaria seus alunos de vivenciarem essa experiéncia, e para alguns seria o
primeiro contato com um computador. Entretanto, no laboratdrio de informética da escola, sd
havia cinco computadores funcionando, por isso fomos atuar em outros espacos.

Discutindo sobre os conhecimentos atuais, chegamos a conclusdo que o celular tem
sido o objeto de “vicio” das pessoas de toda e qualquer faixa etaria. Algumas professoras até
falaram exemplo de alunos que ndo dominam com propriedade a leitura e a escrita, mas que
se comunicam pelas redes sociais sem nenhuma dificuldade. Por isso também pensamos que
um modo de aproveitar didaticamente o uso do celular seria propor atividades com o uso da

calculadora, tendo em vista que todo aparelho telefonico ja dispde desse aplicativo. Mas ndo
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chegamos a realizar essa a¢do por causa do periodo em que as aulas foram interrompidas pela
paralisacdo. 1sso explicita o que as professoras ja tinham falado, que quanto mais estivemos
discutindo, estudando, analisando em coletividade, mais ideias tinhamos para aprofundar os
conhecimentos e ampliar a aprendizagem.

Essa foi e continua sendo a minha maior motivagdo, pois, desde que iniciei 0
doutorado, fui tomada por um desejo de fazer algo importante para o cenério educacional e
ndo seria algo que fizesse para as pessoas, mas com as pessoas e isso fez toda a diferenca ao
longo dessa caminhada. Entéo, eu tive que buscar parcerias que deram muito certo, a comecar
pela orientagdo de um educador que se importa e se empenha pela aprendizagem de todos,
sem distin¢do, o professor Cristiano Alberto Muniz. Esse orientador que tem uma historia de
vida humilde que se confunde com a minha e a de muitas outras pessoas que precisaram
trabalhar desde cedo para mudar o curso da propria vida e a dos outros que dele depende. Sua
entrega pela e na Educacéo, especialmente no Distrito Federal, tem refletido um trabalho
importante, coerente e valido no campo da Educacdo Matematica, o que me tocou e que me
provoca continuamente.

Eu sempre estive engajada com as questbes da Educagdo de Jovens e Adultos e
construi uma ponte com a Educacdo Matematica porque meu interesse era fazer com que as
pessoas percebessem que ndo se pode reduzir a EJA a um processo de alfabetizagdo em que se
tem por principio apenas a leitura da palavra. Nesse sentido, meu orientador compreendendo
essa dindmica me estendeu a médo e nds fomos construindo caminhos de modo que cada um
compartilhou conhecimentos especificos (ele da Educacdo Matematica e eu da EJA) e o
resultado dessa relagdo pode ser observado ao longo desse texto: uma contribuicdo impar no
campo da Educacéo de Jovens e Adultos aliada a Educagdo Matematica.

Nessa caminhada, tivemos a participacdo direta e indireta de professoras e professores
da Educacdo Bésica e do Ensino Superior que contribuiram com indicacdo de leituras, nas
discussdes e estudos dentro grupo de Educagdo Matemética (Edem). Além disso, estar
vinculada & Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética (SBEM) na Regional do Distrito
Federal foi decisivo para minha constituicdo enquanto ser matematico que continuamente
aprende e (re)significa conhecimentos e conceitos nesse campo do saber. Isso porque as
pessoas que formam a SBEM tém formagBes diversas (matematicos, pedagogos,
historiadores, licenciados em outras areas) e atuam em modalidades e niveis de ensino
diversas também, e assim formamos uma comunidade de educadores com um compromisso

em comum: aprender-ensinar-estudar-ampliar a Educacdo Matematica.
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A relagdo com o professor Cristiano Muniz tem sido ndo sé de orientador-orientanda,
mas também de respeito ao trabalho que ele tem desenvolvido com criangas, jovens e adultos
sempre na perspectiva de que TODA PESSOA TEM POTENCIAL PARA APRENDER.
Trata-se de um jeito impar de olhar o outro na horizontalidade, de fazer com que cada pessoa
acredite em si mesma enquanto gente que tem conhecimento e que pode aprender
continuamente. E uma qualidade de educador comprometido com a educagio e com a
formacé&o para a vida, porque faz com que as pessoas conquistem uma condigdo de ser-mais e
cria em professores e alunos o encorajamento para serem os educadores matematicos do
futuro, fazendo-os superar o pavor e a rejei¢do da tradicional Matematica escolar. Eu fui
contagiada por essa onda benigna da Matemaética possivel. Estudei e aprendi muito com esse
educador.

Nossa relacdo também é de afetuosidade, ou como diz o professor Renato Hilario, é de
amorosidade porque envolve o cuidado e a preocupagdo com o bem-estar um do outro, pois
como meu orientador-companheiro sempre diz, “para que tudo ande bem é necessario que a
cabeca, 0 corpo e 0 espirito estejam em harmonia”. E como se tivesse pressentimento,
enviava e-mails, dava telefonemas e trocava mensagem no whatssapp para cuidar, mesmo nao
estando perto fisicamente, e para dizer “estou aqui para o que precisar”; “parabéns pela
evolugdo”; “seu texto esté lindo”; “vocé sabe muito mais do que imagina”. Entdo, essas foram
algumas das muitas palavras de encorajamento desse orientador-companheiro (e deveria ser
grafado assim mesmo) ao longo da minha caminhada na Universidade de Brasilia.

Outra experiéncia edificante foi atuar no PNAIC/Matematica em 2014 enguanto
formadora e tendo os planejamentos coordenados pela professora Nilza Bertoni que
contribuiu para que eu ampliasse minha compreenséo acerca de conceitos e conhecimentos da
area da Matematica. Além disso, a troca de experiéncias com as demais formadoras que eram
licenciadas em Matemaética foi decisiva para que essa pedagoga aqui se constituisse cada vez
mais uma educadora matematica que aprende continuamente.

O ano de 2015 foi 0 mais marcante na minha trajetoria de estudos doutorais, ndo so
pela imersdo no campo de pesquisa, mas principalmente porque participei de oito eventos de
Educacgéo a fim de divulgar este trabalho e de dialogar com outros pesquisadores acerca da
relacdo entre Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Matemética. O motivo de tantos
eventos foi porque nesse mesmo ano, no més de maio, fui para o “Ill Simpdsio Nacional de
Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que Ensina Matemética” que
aconteceu em S&o Paulo, e uma professora/pesquisadora da area de Matematica me disse:

“saia dessa area de Educacéo de Jovens e Adultos porque é uma modalidade falida”.
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Essa colocacdo esta esvaziada de sentido, refletindo aquilo que a professora Rosa ja
havia denunciado, que as pessoas “vao ler aqueles dados de uma forma totalmente fora da
realidade”, seja porque pegam dados e fazem uma leitura superficial, seja porque nédo atua ou
ndo se importa com a modalidade. Entdo, ao escutar de uma pesquisadora, que a EJA é uma
modalidade falida fiquei consternada porque pensei nos adolescentes, nos jovens, nos adultos
e nos idosos com os quais convivi na escola e que, por todo lado, encontramos, que tém
vontade de ter mais conhecimento, desejosos de aprender. Por causa dessa provocagéo, resolvi
ir a outros eventos cientificos, para saber se outros pesquisadores tinham essa opinido, ou se
como eu, acreditavam e acreditam na educagdo de qualidade para todos, sem distingéo, sem
prestigiar uma modalidade em detrimento de outrem. Participei de eventos de alcance
nacional e internacional, na area de Educagdo, de Educacdo de Jovens e Adultos e de
Educacdo Matemdtica e nesses Ultimos tive a oportunidade de dialogar com professores e
alunos das licenciaturas em Matematica, Fisica e Quimica. Em todos esses eventos,
pesquisadores de diferentes areas, muito respeitosamente escutaram acerca deste trabalho que
aqui descrevemos e falaram da contribuigdo deste para a construgdo de um conhecimento
vélido para a modalidade EJA e por sua natureza extrapolaria 0s muros da escola.

As despesas de congressos/encontros/simpdsios/seminérios dos quais participei foram
arcadas pela bolsa de estudos da Capes, as passagens foram compradas com milhas aéreas e a
estadia nas cidades dos eventos era a suficiente para apresentar o trabalho de comunicagdo
oral e trocar experiéncias com outros pesquisadores. Também foi possivel todas as viagens
porgue a maioria dos eventos aconteceram nos meses de outubro e novembro de 2015, quando
as escolas publicas do Distrito Federal enfrentavam uma paralisagdo. Assim ndo houve
prejuizos ou atrasos na pesquisa, porque 0s encontros com as professoras estavam
temporariamente suspensos haja vista que as escolas estavam fechadas. Mas nosso grupo
participante-colaborador continuou trocando materiais por e-mail a fim de estudarmos e
planejarmos as a¢des quando retornassem as aulas.

O ano letivo de 2016 na Secretaria de Educagdo do Distrito Federal iniciou dia 29 de
fevereiro (segunda-feira). Meu contato novamente com as professoras se deu na segunda
semana de aula, quando elas me convidaram para participar de um trabalho que estavam
organizando com as quatro turmas do primeiro segmento para comemorar o dia da mulher.
Quando cheguei a escola, dia 9 de marco, a professora Rosa veio ao meu encontro e falou:
“juntamos todas as turmas no refeitorio, vamos realizar as atividades 14”. Isso j& me encheu
de alegria porque, além da atitude de juntar as turmas, o espago do refeitério mais uma vez

estava sendo utilizado. As professoras, os alunos e as alunas me acolheram com um caloroso
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abraco. Eu ofereci ajuda, mas, na verdade, ja estava tudo pronto, os materiais organizados
sobre a mesa e 0s lanches em outra mesa para a confraternizagédo ao final.

Sentei no banco com os alunos e eles perguntavam se nos voltariamos a desenvolver
as atividades juntos e cada um queria contar alguma coisa que vivera, relacionando a
experiéncia que vivemos na sala de aula. Mas pedi que conversassemos ao final da atividade
que estava sendo proposta a fim de ndo atrapalhar. Apo6s a conclusdo daquela atividade,
ficamos em circulo conversando sobre experiéncias que viveram e expectativas para 2016,
enquanto observava o brilho no olhar daquelas pessoas mais idosas que falavam de sonhos,
como a aluna MJ (82 anos); o aluno P (73 anos); o aluno R (76 anos); o aluno V (58 anos).
Em diélogo com a aluna MJ, ela disse “eu tenho que cuidar na minha vida, porque ninguém
cuida, ninguéem me acompanha em lugar algum, eu faco ginastica de manha, venho pra aula
de tarde e, de vez em quando, eu viajo para conhecer outros lugares, porque tudo isso é
conhecimento”.

Os fios que tecemos nas notas nem sempre finais traz a clara compreenséo de que o
exercicio da formacdo continuada dentro do proprio local de trabalho das professoras rompe
com os modelos tradicionais de cursos de formacéo, ao passo que sublinha as caracteristicas
de uma Escola publica de qualidade. Essa escola tem profissionais comprometidos com o
desenvolvimento humano e epistemoldgico do sujeito que aprende e se mostra na
possibilidade da producdo de conhecimentos e validagdo de conceitos que uma vez
contextualizados influenciam diretamente na realidade de todos os envolvidos. Rompe
também com a segmentacdo das etapas/séries e promove o desenvolvimento humano e
coletivo nos processos de aprender e ensinar, contribuindo, portanto, para que professores e
professoras possam se sentir preparados para atuar na modalidade EJA.

Quando reflito sobre todos os acontecimentos, descobertas, trocas de experiéncias que
vivi desde que comecei 0s estudos doutorais, em 2013, percebo 0 quanto essa vivéncia
contribuiu para meu crescimento pessoal e profissional, pois, nesse primeiro ano, cursei
disciplinas e estabeleci contatos. Em 2014, continuei as disciplinas no doutorado e atuei como
formadora do PNAIC/Matematica. Em 2015, qualifiquei e me inseri no campo de pesquisa
durante todo o ano letivo e participei de muitos eventos cientificos, a maioria com
apresentacdo de trabalho, além disso, fiz as duas entrevistas e agendei a terceira para compor
uma parte importante do trabalho de pesquisa. Agora, em 2016, a0 me pegar registrando 0s
acontecimentos que marcaram a minha trajetoria académica, chego a conclusdo que essa
estudante esta realizando ndo s o prdprio sonho, mas se vé& constituindo o inédito-viavel de

uma familia que nunca deixou de ter esperanca e de sonhar (meus pais, irmaos e esposo).
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Quanto as mudancas que me ocorreram, uma das mais significativas é que sou uma
pessoa humanamente melhor, porque me inseri sem medo e com ousadia na relagdo dialdgica
com pessoas de crengas, ideologias, saberes, formagBes pedagogicas e politicas diferentes,
mas soube respeitar quando optei pela dialogia permanente. Também me considero uma
professora melhor porque tive oportunidade de sonhar, estudar e criar com um coletivo de
professoras que acreditam na EJA e por essa motivagdo nos envolvemos em processos de
formacdo continuada. Outra incontestavel contribuicdo da minha experiéncia de doutoranda
foi a clareza de que me tornei uma pedagoga que compreende, sente, aprende-ensina
matematica, sendo deste modo, um inédito-viavel (um sonho-possivel) na minha vida.

Postulamos que os olhares criticos sobre este estudo vao trazer questdes provocativas,
e isso também faz parte do processo, porque somos seres inconclusos e incompletos e as
provocacdes nos impulsionam pela busca do ser-mais, para realizarmos mais. Assim,
contamos com a contribuicdo de leitores do campo da Educacdo Matemética, da Educacéo de
Jovens e Adultos, da formacéo de professores, do mundo da pesquisa para inaugurarmos um
tempo de possibilidades, ndo é um tempo novo, mas um novo modo de conceber o tempo que
se inscreve como INEDITO-E-VIAVEL, um SONHO-POSSIVEL.

Optamos por utilizar uma linguagem clara na escrita deste texto, buscamos explicitar e
exemplificar as terminologias tanto do campo da Pedagogia quanto da Educagdo Matematica,
a fim de que possamos disponibilizar um material de consulta de facil compreensdo para
professores(as) que atuam nos anos iniciais. Como se trata de uma escrita que aconteceu em
um contexto com histdrias, crencas, valores, ideologias prdprios, podera ndo se adequar a
outros contextos, por isso desejamos que possa ser reinventada, acrescentada e melhorada.

Assim como prefaciamos neste capitulo, nos daremos por satisfeitos se 0s(as)
possiveis leitores(as) deste trabalho lancarem seus olhares criticos a fim de contribuir para
retificar nossos provaveis resvalamentos (erros, deslizes), alertar para os equivocos
conceituais e sinalizar elementos que ndo vimos ou ndo aprofundamos. De outro lado, este
trabalho pde em relevo e tangencia indicios de uma Educagdo e Formagdo possivel na
perspectiva da praxis emancipadora. Nesses termos, provocamos pelo dialogo desafiante para
que cada um que aqui depositar seu olhar possa fazé-lo sempre no sentido da horizontalidade,

para contribuir com sua eminente ampliagéo.
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Apéndice A

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB) _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (PPGEd)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Os ineditos-viaveis na e da formacéo continuada de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos

Orientador responsével: Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz

Pesquisador responséavel: Rejane de Oliveira Alves*

Universidade de Brasilia (UnB)/ Faculdade de Educagdo / Programa de Pds-Graduacéo /
Curso: Doutorado em Educacéo

Professor(a), muito respeitosamente viemos convida-lo(a) para participar da pesquisa sobre
inéditos-viaveis constituidos na préxis de professores(as) que ensinam matematica nos anos
iniciais da EJA. Para isso nos comprometemos com a parceria no projeto de educagédo
matematica e com a preservagédo de sua identidade.

O objetivo geral da pesquisa é analisar a constituicdo dos inéditos-viaveis que auxiliam na
construgdo de conhecimentos e na superacdo das situacdes-limite as quais interferem na
organizacdo do trabalho pedagdgico do professor e da professora que ensina matematica nos
anos iniciais da EJA.

A pesquisa se efetiva por meio de encontros denominados circulos de investigagédo
formativos em torno das situagdes-limite a fim de produzir conhecimentos que sdo o0s
inéditos-viaveis. As sessdes formativas podem ser gravadas em &udio para transcricéo.

Ent&o, se concordar em participar do estudo, ap0s ter recebido as informac6es necessérias e 0s
esclarecimentos devidos das contribuigdes do projeto, pedimos gentilmente que assine o
presente termo de consentimento para que possamos apresentar ao Departamento ao qual essa
pesquisa esta vinculada.

Local e data

Participante do estudo
(informar 0 RG)

Pesquisadora responsavel direta pelos estudos
(informar 0 RG)

* Contatos com Rejane Alves
E-mail: rejannel@hotmail.com
Tim (61) 8330-1607 WhatsApp/ Oi (61) 8420-9833/ Vivo (61) 9608-2859/ Claro (61) 9105-2558
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Apéndice B

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO (PPGEd)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCAGCAO

QUESTIONARIO DESTINADO AO PROFESSOR

PREZADO (A) PROFESSOR (A)

Este questionario tem como objetivo tracar o perfil dos participantes da pesquisa
intitulada “Os ineditos-viaveis na e da formacéo continuada de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos” do Curso de Doutorado
em Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB).

Neste sentido, contamos com sua contribuicdo e desde j& agradecemos a colaboragéo e
disponibilidade para fortalecer as bases epistemoldgicas desse estudo.

1. Dados pessoais
Nome completo:
Pseuddnimo que gostaria de utilizar no estudo
Naturalidade (Cidade e Estado): Idade:

2. Formagéo académica

2.1 Cursou a Escola Normal no Ensino Médio?

2.2 Curso(s) de graduacéo (indicar a graduacéo, o ano de inicio e conclusdo do curso e a
modalidade se presencial ou a distancia):

2.3 Pos-graduacdo (especificar se foi especializagdo, mestrado e/ou doutorado, a area a que
se vincula e a modalidade de ensino - se presencial ou & distancia)

3. Dados Profissionais:

3.1 Locais de trabalho atualmente:
Nome da Escolal:

Em que ano/etapa atua:
Jornada de trabalho semanal (20horas; 40 horas ou mais):
Horario de trabalho (matutino/vespertino ou noturno):
Forma de admiss&o: (concurso efetivo ou temporario):
Nome da Escola2:

Em que ano/etapa atua:
Jornada de trabalho semanal (20horas; 40 horas ou mais):
Horario de trabalho (matutino/vespertino ou noturno):
Forma de admisséo: (concurso efetivo ou temporario):

3.2 Tempo de docéncia:
Ha quanto tempo vocé atua na carreira de magistério?
Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) na Educagéo de Jovens e Adultos?
*1° Segmento - Anos iniciais (12, 228, 32 ou 42 etapa):
* 20 Segmento - Anos finais (52, 6% 72 ou 82 etapa):
* 3° Segmento - Ensino Médio (1° ano, 2° ano ou 3° ano)
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Apéndice C

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB) _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (PPGEd)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCAGAO

Titulo do projeto: Os ineditos-viaveis na e da formacéo continuada de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos

Orientador responsével: Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz

Pesquisador responséavel: Rejane de Oliveira Alves

Universidade de Brasilia (UnB)/ Faculdade de Educagdo / Programa de Pds-Graduacéo /
Curso: Doutorado em Educacéo

ROTEIRO DE ENTREVISTA COLETIVA COM OS ALUNOS
DO PRIMEIRO SEGMENTO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
DO CENTRO DE ENSINO MEDIO 03 DE CEILANDIA/DF

(Roda de Conversa)

1) Fale sobre o motivo de vocés estudarem na Educagao de Jovens e Adultos.

2) Descrevam como ¢é a relagdo de vocés com os professores e 0s outros alunos.

3) No dia a dia, vocés convivem com a Matematica?

4) Descrevam o que vocés acham da disciplina de Matematica. E se vocés pudessem
mudar a aula de Matemaética, o que vocés mudariam e por qué?

5) H& algum assunto/ conteldo que vocés gostariam de aprender em Matematica?

Modo de proceder: Didlogo gravado com aparelho de dudio para posterior transcrigao.
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Apéndice D

UNIVERSIDADE DE BRASILIA (UnB) _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (PPGEd)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCAGAO

Titulo do projeto: Os ineditos-viaveis na e da formacéo continuada de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos

Orientador responsével: Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz

Pesquisador responsével: Rejane de Oliveira Alves

Universidade de Brasilia (UnB)/ Faculdade de Educagdo / Programa de Pds-Graduacéo /
Curso: Doutorado em Educacéo

ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL COM AS PROFESSORAS
DO PRIMEIRO SEGMENTO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
DO CENTRO DE ENSINO MEDIO 03 DE CEILANDIA/DF

1 Fale de suas impressoes acerca dessa formagdo em Educacdo Matematica.

2 O fator (ou os fatores) limitador(es) da formagéo foi ...

3 Vocé entende essa formagéo continuada como...

4 Fale o que significa aprendizagem matemaética.

5 O que representaram os circulos de investigacdo formativos...

6 Fale das implicacOes de trabalhar com a Educagdo Matematica.

7 Vocé enfrenta as dificuldades para aprender e para ensinar matematica assim ...
8 Fale da experiéncia de trabalhar a matematica na perspectiva do letramento.

9 De toda a experiéncia de trabalho na EJA (vocé pode especificar quanto tempo), fale como
tem sido a sua relagcdo com a formagéo.

Modo de proceder: Dialogo gravado com aparelho de 4udio para posterior transcricdo e
anélise.
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Apéndice E

Situacdes-problemas

Questionar: Podemos dividir 1 para 2? (esperar que os alunos respondam)
Exemplificar: 1 laranja + 2 pessoas 1real +2 pessoas
RESPOSTA:1+2 = metade ou 0,50u % ou 50% (1 laranja = 100%0)

Questionar: Como posso dividir 2 para 8? (esperar que 0s alunos respondam)
Exemplificar: 2 doces + 8 pessoas 2 reais + 8 pessoas
RESPOSTA: 2 +8=um quartoou 0,25 ou ¥ ou 25%

A) Imagine que vocé é a encarregada dos pagamentos de uma empresa de calgados. O dono da empresa
Ihe entregou um envelope em que tinham 22 notas de R$ 100,00; 20 notas de R$ 50,00. VVocé precisa
conferir quanto tem de dinheiro no envelope e pagar o salério igual para 4 funcionarios. Quanto cada
funcionario recebera de saléario?

Resposta: (22 X 100) = 2.200,00 + (20 X 50,00) = 1.000,00 SOMADO E 3.200,00 + 4 = R$ 800,00

B) Uma empresa de panfletagem contratou vocé e lhe entregou 24 vales transportes. Se vocé usar 2 por
dia, em quantos dias vocé usara todos os vales?
Resposta: 24 + 2 =12 dias

C) Uma cartela de ovos comporta 30 ovos. Sobre a mesa estdo 5 cartelas de ovos vazias que precisam
ser preenchidas. Quantos ovos serdo necessarios para preencher todas as cartelas?
Resposta: 30 X 5 =150 ovos

F) Se vocé sacou no banco R$ 300,00 e quer colocar a metade em cada bolso, quantos reais ficardo em
cada bolso? Resposta: 300,00 + 2 = R$ 150,00

H) Se vocé recebesse R$ 900,00 e tivesse que guardar em envelopes em quantidades iguais de R$
150,00. Quantos envelopes seriam necessarios para guardar todo o dinheiro?
Resposta: 900,00 + 150,00 = 6 envelopes

I) Maria estd lendo um livro que tem 100 péaginas. Todos os dias ela Ié 5 paginas. De quantos dias ela
precisa para ler o livro completo? Resposta: 100 + 5 =20 dias

J) Se vocé trocar uma nota de R$ 100,00 por notas de R$ 5,00, com quantas notas vocé ficara?
Resposta: 100,00 +5 = 20 notas

K) Em uma vasilha ha 48 ovos que precisam ser colocados em cartelas de 12 ovos. Quantas cartelas
serdo preenchidas?
Resposta: 48 + 12 =4 cartelas

O) Imagine que vocé sé tem notas de R$ 2,00 e essas notas estdo separadas em montes de R$ 6,00. Se
vocé tiver 8 montes desse valor, quanto de dinheiro vocé tem disponivel?
Resposta: 6 X 8 = R$ 48,00

R) Vocé vai sair para caminhar, o dia esté frio e vocé precisa decidir que roupa vai usar. Se vocé tem
uma camisa amarela, uma camisa azul e uma camisa branca e tem uma calga azul e uma preta, quais as
combinagdes possiveis de usar a calca e a camisa?

Resposta: 3 X 2 = 6 combinacdes diferentes

S) Se vocé tem os algarismos 6, 9, 3, quantos numeros diferentes vocé podera formar com eles?
Resposta: SEIS numeros diferentes (369; 396; 639; 693; 936; 963)
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divulgado no site da Rede Globo.
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Quadro: Balanco das manifestacdes do dia 16 de agosto de 2015 nas capitais brasileiras,

Regides com estados
e capitais

N° de manifestantes
(segundo a Policia)

N° de manifestantes
(organizacéo do evento)

NORTE

Acre — Rio Branco

nao informado

nao informado

Amapa — Macapa nao informado 200
Amazonas — Manaus 4 mil 5 mil
Pard — Belém nao informado 400
Rondénia — Porto Velho nao informado 100
Roraima — Boa Vista nao informado 1,2 mil
Tocantins — Palmas 200 300
NORDESTE
Alagoas - Maceid 500 1,2 mil
Bahia — Salvador 8 mil 10 mil
Ceara — Fortaleza 2,5 mil 20 mil
Maranhdo — Sao Luis 400 1,5 mil
Paraiba — Jodo Pessoa nao informado 400
Pernambuco — Recife nao informado 5 mil
Piaui — Teresina 1 mil 3 mil
Rio Grande do Norte — Natal 500 1 mil
Sergipe — Aracaju 500 3,5 mil
SUL
Parana — Curitiba 600 5 mil
Rio Grande do Sul — Porto Alegre 1,2 mil 2 mil
Santa Catarina — Florian6polis 1 mil 2 mil
SUDESTE
Rio de Janeiro — Rio de Janeiro nao informado 25 mil
Sao Paulo — Sdo Paulo 40 mil 75 mil
Espirito Santo - Vitoria 150 1 mil
Minas Gerais — Belo Horizonte 6 mil 12 mil

Goias — Goiania 300 1 mil
Mato Grosso — Cuiaba 350 1 mil
Mato Grosso do Sul — Campo Grande ndo informado 600
Distrito Federal — Brasilia 500 nao informado

Fonte: http://especiais.gl.globo.com/politica/mapa-manifestacoes-no-brasil/20-08-2015/
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Quadro: Quantidade para consumo de arroz, pdes, massas, batata e mandioca

302

ALIMENTOS PESO () MEDIDA CASEIRA
angul 105,0 3 colheres de sopa
arroz branco cozido 125,0 4 colheres de sopa
arroz integral cozido 140,0 4 colheres de sopa
feijdo branco cozido 48,0 1 % colher de sopa
feijdo cozido (50 % de caldo) 86,0 1 concha
feijdo cozido (somente gréos) 50,0 2 colheres de sopa
feijéo preto cozidol 80,0 1 concha média rasa
batata doce cozida 150,0 1 % colheres de servir
batata cozida 175,0 1 Y. unidade
biscoito tipo “cream cracker” 32,5 5 unidades
biscoito tipo “cream cracker” 32,5 5 unidades
biscoito tipo “maizena” 35,0 7 unidades
biscoito tipo “maria” 35,0 7 unidades
biscoito recheado chocolate/doce de leite/ 34,0 2 unidades
morango
bolo de bananal 50,0 1 fatia pequena
bolo de cenoural 30,0 1 fatia pequena
bolo de chocolate 50,0 1 fatia
bolo de milhol 50,0 1 fatia
cara cozido/ amassado 126,0 3 % colher de sopa
farinha de mandioca 30,0 2 colheres de sopa
inhame cozido/ amassado 126,0 3 % colher de sopa
macarrao cozido 105,0 3 % colheres de sopa
mandioca cozida 96,0 3 colheres de sopa
milho verde em espigal 100,0 1 espiga grande
milho verde em conserva (enlatado) 1420 7 colheres de sopa
pamonhal 100,0 1 unidade
péo de forma tradicional 43,0 2 fatias
péo de queijo 40,0 1 unidade
péo francés 50,0 1 unidade
polenta frita 80,0 2 fatias
polenta sem molho 200,0 2 fatias
puré de batata 135,0 2 colheres de servir

Fonte: Prescricdo da Nutricionista da professora Rita.
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Quadro: Quantidades para consumo de carnes e ovos

ALIMENTOS PESO (g) | MEDIDA CASEIRA
bife de figado frito 100,0 1 unidade médial
bife grelhado 90,0 1 unidadel
carne assada (patinho) 75,0 1 fatia pequena
carne cozidal 80,0 4 pedagos pequenos
carne moida refogada 90,0 5 colheres de sopa
carne seca 40,0 2 pedacos pequenosl
costela bovina assadal 40,0 1 pedaco pequeno
espetinho de carne 92,0 2 unidades
frango assado inteiro 100,0 1 pedaco de peito ou

1 coxa grande ou

1 sobrecoxa
frango filé grelhado 100,0 1
frango sobrecoxa cozida s/ pele ¢/ molho 100,0 1 sobrecoxa grande
linguica de porco cozida 50,0 1 gomo
merluza cozida (filé) 200,0 2 filés
mortadela 45,0 3 fatias médias
omelete simples 74,0 1 unidade
ovo cozidol 90,0 2 unidades
ovo frito 50,0 1 unidade
peru assado sem pele 96,0 2 fatias grandesl
porco lombo assado 80,0 1 fatia
salsicha 60,0 1 Y% unidade
sardinha em conserval 41,5 1 unidade média

Fonte: Prescricdo da Nutricionista da professora Rita.
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Quadro: Quantidades para consumo de folhagens
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ALIMENTOS PESO (g) | MEDIDA CASEIRA
Abdbora cozida (menina, japonesa, moranga) 53,0 1 % colher de sopa
Abobrinha cozida 81,0 3 colheres de sopa
Acelga crua (picada) 90,0 9 colheres de sopa
Agrido 130,0 22 ramos

Alface 120,0 15 folhas

Beterraba cozida 30,0 3 fatias

Beterraba crua ralada 42,0 2 colheres de sopa
Brocolis cozido 60,0 4 % colheres de sopa
Cenoura cozida (fatias) 35,0 7 fatias

Cenoura cozida (picada) 36,0 1 colher de servir
Cenoura crua (picada) 36,0 1 colher de servir
Chuchu cozido 57,0 2 % colheres de sopa
Couve-flor cozida 69,0 3 ramos

Couve manteiga cozida 42,0 1 colher de servir
Ervilha em conserva 13,0 1 colher de sopa

Jilé cozido 40,0 1 Y% colher de sopa
Maxixe cozidol 120,0 3 colheres de sopa
Pepino japonés 130,0 1 unidade

Pepino picado 116,0 4 colheres de sopa
Pimentéo cru fatiado (vermelho/ verde) 70,0 10 fatias

Pimentéo cru picado (vermelho/ verde) 72,0 3 colheres de sopa
Quiabo cozido 80,0 2 colheres de sopa
Repolho branco cru (picado) 72,0 6 colheres de sopa
Repolho cozido 75,0 5 colheres de sopa
Tomate caqui 75,0 2 Y fatias

Tomate cereja 70,0 7 unidades

Tomate comum 80,0 4 fatias

Fonte: Prescricdo da Nutricionista da professora Rita.




Apéndice G4

Quadro: Quantidade para consumo de frutas
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ALIMENTOS PESO (g) | MEDIDA CASEIRA
abacate 32,0 1 colher de sopa
abacaxi 130,0 1 fatia

acerola 2240 32 unidades
banana-prata 86,0 1 unidade
banana nanica 86,0 1 unidade

caju 147.0 2 Y% unidades
caqui 113,0 1 unidade

goiaba 95,0 % unidade

jaca 132,0 4 bagos

Kiwi 154,0 2 unidades
laranja-péra 137,0 1 unidade

liméo 252,0 4 unidades

maca 130,0 1 unidade
mamado formosa 160,0 1 fatia

mamao papaia 141,5 Y unidade
manga 110,0 1 unidade
maracuja (suco puro) 94,0 Y xicara de cha
melancia 296,0 2 fatias

meldo 230,0 2 fatias

morango 240,0 10 unidades
salada de frutas (banana, maga, laranja, 125,0 % xicara de cha
mamaéo)

suco de abacaxi 125,0 Y copo de requeijéo
suco de laranja (puro) 187,0 % copo requeijéo
suco de meldo 170,0 % copo de requeijéo
suco de tangerina 164,0 % copo requeijéo
suco de uva (industrializado) 100,0 Y copo requeijao
tangerina/mexerica 148,0 1 unidade

uva comum 99,2 22 uvas

uva italia 99,2 8 uvas

uva rubi 103,0 8 uvas

Fonte: Prescricdo da Nutricionista da professora Rita.
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Apéndice H

UNIVERSIDADE DE ?RASI’LIA (UnB) _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEd)
CURSO: DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO DE PUBLICACAO DE CONTEUDOS DA PESQUISA

Eu , RG \

que recebi o0 pseuddnimo de na pesquisa de Doutorado de

Rejane de Oliveira Alves, RG 2266125, intitulada “Os inéditos-vidveis na e da formacgéo
continuada do professor que ensina matematica nos anos iniciais da Educacéo de Jovens e
Adultos” autorizo a divulgagdo e publicagdo das gravagdes e dos registros realizados pela
pesquisadora durante o ano de 2015 envolvendo minha participagdo no trabalho de formacéo
realizado na escola Centro de Ensino Médio 03 de Ceilandia/DF, onde atuo como professora
dos anos iniciais. Acrescento que fui informada dos procedimentos da pesquisa, desde seu
inicio, quando assinei o termo de consentimento livre e esclarecido. Apés a transcricdo das
falas e entrevistas, antes da publicacdo das informagdes, tive conhecimento de seu contetdo,
bem como fui oportunizada de corrigir, retirar ou acrescentar qualquer trecho que julgasse
necessario. Assim, tendo em vista o cumprimento das condi¢fes de preservacdo da minha
privacidade e a descricdo fiel da minha participagcdo na pesquisa, autorizo a divulgagdo e
publicacdo de seu contetdo.

E por ser verdade os termos aqui presentes, assino o presente documento.

Local e data

Colaboradora do estudo

Pesquisadora responsavel pelo contetdo da pesquisa

Declaramos para os devidos fins que esse Termo de Autorizagdo de publicacdo de contelidos e registros tem
validade junto aos documentos da pesquisa.



