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RESUMO

A educacdo de adolescentes, jovens e adultos, em privacédo de liberdade, constitui-se como um
dos eixos invisibilizados dessa modalidade de ensino j& pouco considerada nas politicas
publicas educacionais. Desenvolver investigacdes académicas acerca dessa tematica € urgente
e necessario, visto que hd maiores necessidades de producdes nessa area, fato que nos conduziu
a aceitacdo da empreitada que nos levou a pesquisa intitulada: Educacdo matematica critica em
espacos de privacao de liberdade e os saberes da prética educativa critica na educacgéo de jovens
e adultos, na escola Municipal Yves de Roussan O objetivo principal da pesquisa € analisar
saberes matematicos construidos e ressignificados dos estudantes privados de liberdade a partir
dos processos reflexivos da educacdo matematica critica dos sujeitos da EJA em privacdo de
liberdade. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cuja pesquisa intervencdo propositiva. Que
contou com a participacao de trés professoras que atuam na EJA em espaco de privacao de
liberdade. Como instrumento de coleta e producdo de dados também foi utilizada a carta
pedagdgica aos professores. Como fundamentacéo teodrica recorremos a estudos de autores que
discutem a Educacdo de Jovens e Adultos, tais como: Freire (2002), Paiva (1987) e Arroyo
(2005), e Celso Beisegel (1974). Acerca da formacao de professores, recorremos a Laffin
(2013) Tardif (2002), Gatti et al. (2010) e Gatti, Barretto e André (2011), para tratar sobre 0s
adolescentes, jovens e adultos privados de liberdade buscamos o didlogo com os autores
Rainieri (2014), Fernandes (2017), Costa e Figueiredo (2018) nos estudos sobre a educacéo
matematica critica buscamos da fonte de Skovsmose (2014), Garcia (2009), Alves (2016) entre
outros. Ressalta-se que com a Pandemia do novo coronavirus (COVID-19) os achados da
pesquisa ficaram limitados e impediu a aplicacdo da proposta de intervencdo resultando em
propor aos educadores o produto educacional uma sequéncia didatica no ensino da matemaética
com o objetivo de desenvolver uma pratica pedagdgica voltada para o contexto da Educacéo de
Jovens e Adultos no socioeducativo.

Palavras-chave: Educacgdo de Jovens e Adultos. Privacdo de liberdade. Educacdo matematica

critica.



RESUMEN

La educacion de adolescentes, jovenes y adultos, privados de su libertad, constituye uno de los
ejes invisibles de esta modalidad de ensefianza, que ya es poco considerada en las politicas
publicas educativas. Desarrollar investigaciones académicas sobre este tema es urgente y
necesario, ya que existe una mayor necesidad de produccion en esta area, hecho que nos llevo
a aceptar el emprendimiento que nos condujo a la investigacion titulada: Educacién Matematica
Critica en Espacios de Privacion de Libertad y Préctica. Educacion critica del conocimiento en
la educacion de jovenes y adultos en la Escuela Municipal Yves de Roussan El objetivo
principal de la investigacion es analizar el conocimiento matematico construido y reinterpretado
por estudiantes privados de libertad a partir de los procesos reflexivos de educacion matematica
critica de sujetos de EJA en privacion de libertad. Es una investigacion cualitativa, cuya
intervencion investigativa tiene un propdsito. El cual cont6 con la participacion de tres docentes
que laboran en EJA en un espacio de privacion de libertad. Como instrumento de recoleccion y
produccién de datos, también se utilizo la carta pedagdgica a los docentes. Como fundamento
tedrico utilizamos estudios de autores que discuten la Educacion de Jovenes y Adultos, tales
como: Freire (2002), Paiva (1987) y Arroyo (2005), y Celso Beisegel (1974). Sobre la
formacion del profesorado, utilizamos a Laffin (2013) Tardif (2002), Gatti et al. (2010) y Gatti,
Barretto y André (2011), para abordar a adolescentes, jovenes y adultos privados de libertad,
se buscé un didlogo con los autores Rainieri (2014), Fernandes (2017), Costa y Figueiredo
(2018) entre otros. , Los estudios de Vanilda Paiva (1987) y Celso Los estudios de Vanilda
Paiva (1987) y Celso Beisegel (1974) en estudios sobre educacion matematica critica buscamos
la fuente de SKOVSMOSE (2014), Garcia (2009), Alves (2016 ) entre otros. Es de destacar que
con la Pandemia del nuevo coronavirus (COVID-19) los hallazgos de la investigacion fueron
limitados e impidieron la aplicacion de la propuesta de intervencion resultando en proponer a
los educadores el producto educativo una Secuencia Didactica en la ensefianza de las
matematicas con el objetivo de desarrollar una practica pedagdgica dirigida al contexto de la
Educacién de Jovenes y Adultos en el contexto socioeducativo.

Palabras clave: Educacion de jovenes e adultos. Privacion de libertad. Educacion

matematica criticas.
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1 INTRODUCAO

Figura 1 - Internos da Case se destacam em matematica

Fonte: Machado (2019).

Apbs a leitura das primeiras paginas do jornal da manha, tivemos o éxtase
de ver, em uma das colunas estampado, a foto dos nossos alunos, mesmo que
sentados de costas para as cameras, se tratando de seis adolescentes da Escola
Municipal Yves de Roussan, situada na Comunidade de Atendimento Socioeducativo
(CASE) no CIA, na capital baiana, que estdo entre os 1.011 alunos da rede municipal da
Educacdo, aprovados na primeira etapa da 15% Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP) ano 2019, maior disputa de matematica do pais.

A visualizagdo da imagem nos causou horas de reflexdo sobre o trabalho que
realizamos para que eles acreditassem em suas potencialidades e, de mesma maneira,
ainda que vivendo em espacos de privacao de liberdade, que eles tinham direito e pleno
potencial para participar desse projeto.

Como professoras aprendentes da socioeducagdo, nos € permitido afirmar que
essas conquistas sdo parte das infinidades de possibilidades que confirmam que

experiéncias escolares, bem articuladas, podem sim ressignificar os caminhos de
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escolaridade para esses estudantes, sendo este um dos maiores motivos, galvanizadores,
da nossa escrita sobre a educagdo matematica e, em especial, acerca das possibilidades de
que a educacdo matematica critica contribui para o desenvolvimento dos saberes
matematicos dos estudantes privados de liberdade. Nesse direcionamento, advogamos
que ser professora da socioeducacdo € acreditar na transformacéo do ser humano e na
capacidade de sonhar com aquilo que, por vezes, se assemelha ao impossivel, sendo esses
os privilégios que, em nossa opinido, fazem ser da profissdo de professora da

socioeducacdo um dos mais gratificantes e recompensadores de todos os labores.

Esta dissertacdo procura investigar a educacdo matematica critica em espacos de
privacdo de liberdade e os saberes da pratica educativa critica na educagdo de jovens e
adultos privados de liberdade. Seguindo por essa vereda, cabe-nos frisar que esse tema
tem se revelado necessario, e de urgente relevancia, nos debates que se erguem,
atualmente, acerca das politicas publicas educacionais de grande complexidade, em
decorréncia do fato de adolescentes, jovens e adultos terem direitos sociais, que visam a
reconstrugdo de suas trajetorias de desenvolvimento, ainda que em ambiente

pedagogicamente desafiador.

Sabemos que a escolarizacdo na socioeducacdo € um direito dos adolescentes,
jovens e adultos que somente passou a ser previsto com o advento do Estatuto da Crianca
e do Adolescente, com regulacéo tardia, apenas em 2012 (BRASIL, 1990, 2012).

Nesse sentido, percebemos a importancia de abordar a tematica, uma vez que,
embora existam politicas publicas para a EJA, nem sempre se pode contar com a
concretizacdo destas na pratica. Percebemos a pouca importancia que oS governos
outorgam a EJA, desqualificacdo esta que se espelha na diminuicdo progressiva dos
orcamentos para desenvolver atividades proprias desta modalidade, em especial para as

direcionadas aos adolescentes e jovens que cumprem medida socioeducativa.

Nesse interim, a oferta de educacgdo para jovens e adultos requer um olhar mais
critico sobre as propostas pedagdgicas pensadas para os sujeitos em privacao de liberdade,
especialmente por se tratar de uma educacdo destinada aos jovens e adultos marcados
pelo estigma do desamparo econémico e social. Para reconhecer a socioeducacao, se faz
necessario um vigoroso trabalho de resiliéncia, tendo por objetivo dar visibilidade ao
contexto pungente, negligenciado em pesquisas, arcaboucos teoricos e na formulacao de

politicas publicas; as condi¢des subumanas, direitos violados de alta vulnerabilidades, em
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que vivem esses adolescentes, jovens e adultos em cumprimento de medida

socioeducativa.

A educacdo é um dos fundamentos de maior importancia a ser defendido para o
resvalar do que pode ser compreendido como dignidade humana. Nessa vereda, € de vital
importancia frisar que a educacdo formal € um direito social, reconhecido
constitucionalmente, que tem por obrigacdo ser assegurado pela politica educacional, mas
que, na prética, estd marcada pela incompletude da sua realizacéo, especialmente para a
populacdo em situacdo de pobreza, condicdo predominante entre os adolescentes e jovens

gue cometem atos infracionais.

Assim, pensar sobre a EJA, no contexto da socioeducacgdo, é conceber que a
socioeducacdo ndo existe sem a educacdo formal, especialmente no que diz respeito a
formacdo humana. Nesse direcionamento, faz-se aflitivo constatar que oferta dessa
modalidade, nos diversos espacos formais e ndo formais de ensino, ainda desenvolve de
forma invisivel o seu fazer pedagdgico, pois a educacdo desses sujeitos, privados de
liberdade, ainda se baseia em discursos de injusticas e a escolarizagdo dos privados de
liberdade é concebida como privilégios e ndo como garantia de direitos, como consta no

texto constitucional.

Sob essa égide, faz-se axial recordar que a modalidade de ensino ofertada para as
pessoas privadas de liberdade é a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que tem como
objetivo principal promover a formacdo humana e acesso a cultura, levando o educando
a pensar criticamente, adotar atitudes éticas e desenvolver sua autonomia para a resolucéo
de problemas, ressignificando e construindo o seu conhecimento. Nesse sentido,
cumprindo os proclames da lei, os sujeitos privados de liberdade recebem atendimento

escolar na auséncia de liberdade.

Assim sendo, como proposta de ensino, educacdo matematica critica é uma area
da educagdo matematica que apresenta preocupacgdes com a matematica na sociedade e
com a educagdo em matematica, em si, sobre o vieis social, politico, econdémico. Nesse
direcionamento, a educacdo matematica critica apresenta pungentes preocupacfes com
educacdo matematica porque identifica, que na sociedade contemporénea, a matematica
tem um papel muito maior, operando com elemento diferenciador no que tange as
tematicas econémicas e sociais, munindo o educando de possibilidades de leituras que

possam auxiliar em sua vida pratica como sujeito e cidaddo. Logo, a matematica, em si,
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formata a sociedade hodierna em um lugar tecnologizado, valendo destacar que, em
sentido direto, a linguagem da tecnologia é a propria matematica. Entdo, com base nas
premissas apresentadas, a matemaética possui um elevado potencial para modelar e

(re)definir o status ocupado pelos sujeitos na sociedade contemporanea.

A linha perspectiva de que a matematica é a disciplina portadora de uma verdade
absoluta e inquestionavel, como se suas bases fossem inequivocas e, portanto,
inquestiondveis, sdo potencialmente refutados pelos estudos desenvolvidos por
intermédio da matematica critica, pois, a partir destes, a matematica deixa de ser
compreendida através da Otica da neutralidade dura, passando a atender aos interesses

politicos, econdmico e sociais dos educandos.

Desse modo, as aulas de matematica, sob a vertente da educacdo matematica
critica, para a educacdo dos educandos privados de liberdade, envolvem conhecimentos
adquiridos, por esses sujeitos, nas praticas sociais cotidianas, abrindo-se para que esses
adolescentes e jovens possam se inserir, de forma ativa, no processo de ensino
aprendizagem, criando possibilidades de romper com o paradigma de que o educador € o
unico detentor do saber, deslocando-o, dessa maneira, para a posicdo de mediador da

aprendizagem.

A proposta de pesquisar sobre essa temética, da educacado de jovens e adolescentes
em privacdo de liberdade, nasceu da seguinte questdo: Como promover a educagédo
matematica critica, com estudantes privados de liberdade, aproximando seus saberes
matematicos espontaneos com o0s saberes escolares? Tal questionamento se faz
necessario, sobretudo, no contexto da socioeducacao local, onde a ligacdo entre educacao
e normatizacdo do SINASE (Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo) nunca
foi uma realidade muito acentuada. Tal afirmacéo se faz legitima quando comparamos 0s
parametros soerguidos pelo texto da lei com a préatica vivenciada pela comunidade escolar
da educacéo de adolescentes e jovens privados de liberdade, encontro este que se faz em

nada condizente.

Com base no todo exposto até o presente momento, este trabalho dissertativo tem
como objetivacdo primaz analisar os saberes matematicos, construidos e ressignificados,
dos estudantes, privados de liberdade, a partir dos processos reflexivos sugeridos pela
perspectiva da educacdo matematica critica para os sujeitos da EJA, em privacdo de
liberdade.
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Como objetivos especificos, esta dissertacdo se prop6s a: Descrever o contexto
institucional, contemplando a devida caracterizacdo, dos estudantes atendidos no espago
de investigacdo; Refletir sobre a educagédo dos adolescentes, jovens e adultos privados
de liberdade, seus direitos, as politicas sociais e publicas como importante instrumento
politico pedagogico; Analisar as contribui¢des do estudo da Educacdo Matematica Critica
como possibilidade de superacdo da guetorizacdo dos sujeitos da EJA privados de
liberdade; Construir algumas propostas interventivas contribuidoras, abordando a pratica

matematica através do artesanato de papel.

Nesse sentido, a escola que trabalha com esses jovens e adultos privados de
liberdade tem um papel fundamental a desempenhar na transformacéo desses sujeitos nas
suas diversas dimensdes - social, cognitiva e cultural — possibilitando, através da
educacdo, subsidios para repensar suas acfes na construcdo de novos saberes e

conhecimentos.

Seguindo por essa torrente, é-nos possivel afirmar que ensinar adolescentes,
jovens e adultos, em privagdo de liberdade, requer um profundo repensar da préatica
educativa critica voltada para suas especificidades, o seu cotidiano e suas limitacdes que,

ndo raro, implicam nas dificuldades para com o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse caminho de ponderacfes, se faz notoria a necessidade de um trabalho
pedag6gico voltado as necessidades, e singulares realidades, da aprendizagem
matematica dos estudantes adolescentes, jovens e adultos, em privacdo de liberdade,
buscando problematizar atividades, como o artesanato de papel, que possibilitem
aproximar o uso dos saberes mobilizados em praticas ndo escolares no contexto de aulas
de matematica da EJA no socioeducativo, empreitada esta que buscamos empreender com

esta investigacao que aqui se apresenta.

Em suma, com vistas na finalizacdo deste momento inicial, é vital pontuar que o
sistema socioeducativo carece de uma educagdo preocupada com 0s aspectos criticos que
podem ser observados em todos os atores que o compdem, aplicando-se a edificacdo de
processos educativos inovadores que contribuam para o fortalecimento da capacidade
critica e criadora de todos os educandos. Nessa diretriz, acreditamos que o ensino da
matematica, para os discentes privados de liberdade, envolve os conhecimentos que 0s
adolescentes e jovens adquiriram em suas praticas cotidianas, oportunizando-lhes a

capacidade de se inserir de forma ativa no processo de ensino aprendizagem e criando



19

momentos de participacdo em sala, vindo a romper com o paradigma de que o educador

é o detentor do saber e 0 educando apenas um depdsito de informacoes.
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2 BREVE HISTORICO DA SOCIOEDUCAGCAO NA BAHIA

2.1 H& um passado no meu presente: Um olhar para a historia das criancas e
adolescentes

Autores como Rizzini e Rizzini (2004), Rizinni (2011), Almeida e Mansano
(2012), Ranieri (2014), Fernandes (2017), Costa e Figueiredo (2018), Waquim, Coelho e
Godoy (2018), Bezerra e Carmo (2020), tragam um panorama histérico da questdo das

criancas e adolescentes praticantes de atos infracionais no Brasil.

Os primeiros registros sobre as criancas e adolescentes, praticantes de atos
infracionais no Brasil, remontam ao Periodo Colonial (1500-1822), quando, ainda sob a
custddia da administracdo portuguesa, e em uma perspectiva da acdo educacional
jesuitica, de claustro e vida religiosa (RIZZINI; RIZZINI, 2004) em 1554, foi fundada a
primeira “Casa de Meninos” (ALMEIDA; MANSANO, 2012; FERNANDES, 2017),

essas instituigdes:

Visavam a corre¢do e ao enquadramento de comportamentos julgados
inadequados por uma determinada concepcao de educacdo e  moral.
A ordem que nelas vigorava era majoritariamente disciplinar e buscava
apartar os jovens da vida errante nas matas. Nesse periodo, educacao e
catequese compunham o aparato normatizador daquele nuacleo
populacional. (ALMEIDA; MANSANO, 2012, p. 164).

Para Raniere (2014) e Fernandes (2017), o primeiro registro de atencdo a crianca
seria a “Lei do Ventre Livre”!, em 1871. Apds a aboligdo, com o advento da Lei Aurea,
o grande numero de criancas e adolescentes negros, abandonados e cometendo atos
infracionais pelas ruas, era evidente?. Entdo, em 1896, a demanda foi entregue as “Casas
da Roda dos Expostos”. Entre o fim do século XIX e inicio do século XX, os processos
de transformacgdo politica, econdmica e social, ocorridos no Brasil, ddo notoria
visibilidade a questdo da infancia, sendo esta considerada como uma grande problematica

A infancia pobre e vinculada as atividades realizadas nas ruas das
cidades, em crescimento desordenado, tornou-se um risco a ordem
social e ao progresso do pais, como diz nossa bandeira: ordem e
progresso! Nesse cenario, a proposta de institucionalizacdo ja adotada

L A “Lei do Ventre Livre” integra o conjunto de leis abolicionistas e prevé que os filhos de mulheres
escravizadas nascidos a partir da sua instituicdo estariam livres, além de prevé garantia a protecdo da mulher
gravida e proximidade do bebé por um ano.

2 A inexisténcia de qualquer esforgo governamental para a insercdo social de homens e mulheres negros
apos a abolicdo, a grande maioria deles ndo possuia estudo ou meios para isso e ndo eram aceitos como
trabalhadores assalariados.
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anteriormente se fortalece como a melhor forma de intervencao junto
ao segmento infanto-juvenil que tomava as ruas das cidades em busca
de sua integracdo social. (CARMO; BEZERRA, 2020, p. 8).

Amparando-nos no exposto na citacdo supracitada, faz-se pertinente destacar que,
naquele momento historico, ndo existia diferenciacdo entre a prisdo das criangas, dos
adolescentes e os adultos. Nesse direcionamento, Ranieri (2014) explica que, a partir de
1890, a maioridade penal foi afixada em 9 anos de idade, mas, somente em 1908, com o
decreto n°® 6994, de 19 de junho, foram pensadas medidas punitivas alternativas, todavia,
ainda ndo direcionadas para menores de 14 anos (art. 52. § 6°). E pertinente destacar
também que, nas coldnias correcionais regidas pelo referido decreto, passou a ocorrer,
ainda junto com os adultos, o atendimento de adolescente, entre 14 e 21 anos (art.52 §
59), que cometessem crimes (FERNANDES, 2017).

Em seu texto dissertativo, intitulado Gestdo democratica e direito a educagdo em
unidades socioeducativas de internagdo (2020), o pesquisador  Washington Luis
Andrade Cardoso Janior apresenta valorosa contribuicdo sobre o panorama da
(in)putabilidade penal dos/das menores de 18 anos, elucidando que, para versar
devidamente acerca das peculiaridades relacionadas aos contornos da responsabilizagédo
desse universo etario, é preciso compreender elementos estruturais das trés grandes
concepcdes juridicas: Doutrina do Direito Penal do Menor, Doutrina da Situacdo Irregular

e Doutrina da Protecdo Integral.

2.1.1 Doutrina do Direito Penal do Menor

A Doutrina do Direito Penal do Menor, vigente até as duas primeiras décadas do
século XX, observava as criancas e adolescentes — entendido o intervalo dos 7 aos 18
anos — exclusivamente sob o prisma do direito penal, sem ponderar acerca das condi¢des
especificas desses jovens, em desenvolvimento, ou nos direitos que sdo negligenciados
nas trajetorias desses sujeitos.

Na verdade, o menor, a partir de sete anos de idade, era um adulto em
miniatura, pois ao praticar um fato delituoso sofria as mesmas
consequéncias do adulto, sem que houvesse qualquer tutela especial em
face de sua condicdo de pessoa em desenvolvimento. Ele era
visualizado exclusivamente sob a o6tica do mundo dos adultos.
(BANDEIRA, 2015, p.18).
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Essa concepcao de responsabilidade criminal das criancas e dos/das adolescentes,
parte de um horizonte “adultocéntrico”, que perpassa toda a legislagdo penal, até as
primeiras décadas do século XX, mantendo seus resquicios, mesmo apos o fim da ditadura
militar e o inicio da ordem constitucional de 1988. Os dispositivos legais vigentes na
Ameérica Colonial portuguesa, no Brasil império e nas primeiras décadas da Republica

carregam esse principio fundante.

Entre os séculos XVII e XIX, concomitante a vigéncia das “Ordenagdes
Filipinas”, de acordo com Costa e Figueiredo (2018, p. 168) e Carmo e Bezerra (2020,
p.6) existiam as “Casas rodas dos expostos”, administradas pelas Santas Casas de
Misericordia. Tratava-se de lugares onde recém-nascidos e criangas eram
institucionalizados, ap6s terem sido abandonados, podendo, a partir daquele momento,
ser adotados ou destinados a uma integracdo social através do trabalho, na maior parte

das vezes, no campo.

Algum tempo depois, surgiram as Casas de Correcdo (1830), onde havia as
“Escolas para Meninos Desvalidos” que eram “[...] instituigdes destinadas ao acolhimento
e a correcdo de menores de 14 anos acusados de cometer algum crime; o tratamento era
pautado no tipo de crime cometido pelo interno (FERNANDES, 2017, p.3). Nesse
periodo do Brasil Império, regido pelo mesmo Cddigo Penas de 1830, criangas e
adolescentes, entre sete anos e quatorze anos, poderiam ser privados de liberdade junto
com os adultos, a depender da compreensdo do juiz, a partir do conceito imputabilidade
relativa (CUNHA E DAZZANI, 2018).

2.1.2 Doutrina da Situacéo Irregular

A Doutrina da Situacéo Irregular é resultado direto do acimulo de pesquisas nas
Ciéncias Humanas — em especial, a Antropologia, do final do século XIX e inicio do
século XX, sob o prisma das concepgdes eugénicas do Racismo cientifico — sobre as
condutas classificadas como desviantes e o fendbmeno da criminalidade. Dessa forma,
ganha corpo a ideia de que “os menores” demandam um tratamento diferenciado na
politica criminal e, gradativamente, paises adotam espacgos correcionais, além de tribunais

especializados.
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Com base nas informacdes supracitadas, €-nos possivel afirmar que entender o
movimento gradativo de conformacdo de espagos de prestacéo jurisdicional, direcionados
aos menores, ajuda a explicar o processo de sistematizagdo de um “Direito do Menor”,
base das codificacGes que estabelecem um referencial etario para a maioridade penal.
Nesse direcionamento, como j& mencionado anteriormente, cabe-nos frisar que entre o
fim do século XIX e inicio do século XX, os processos de transformacdo politica,
econdmica e social, ocorridos no Brasil, escancaram a questdo da infancia como uma
grande problematica a ser devidamente acolhida nas rodas de debates de autoridades e

intelectuais da época.

E reveladora a permanéncia do paradigma de criminalizacio da pobreza por meio
da estigmatizacdo das condutas associadas a populacdo pauperizada — prevista nos
dispositivos penais anteriores — a medida em que previa o recolhimento do (a) menor
abandonado/a e/ou pervertido/a por um periodo de trés a sete anos. Essa prescri¢édo legal
se assemelha, no contetdo e na abordagem, ao tratamento do Cédigo Criminal de 1830,
do Cddigo Penal de 1890 e do Cddigo Penal de 1940 sobre as condutas morais:

vadiagem/alcoolismo/mendicancia.

O artigo 26 do Cddigo de Mello Matos listava as situagdes definidoras
do/a menor abandonado/a, em gue constam, entre outras, agueles/as que
se encontravam: em estado habitual de vadiagem, mendicidade ou
libertinagem; privados/as habitualmente dos alimentos ou dos cuidados
indispensaveis a salde; excitados/as para gatunice ou que vivessem em
companhia de pai, mée, tutor ou pessoa que se entregasse a pratica de
atos contrarios a moral e aos bons costumes. O Cadigo de Mello Matos
marcou o inicio da intervencéo juridica (quase que exclusiva) sobre a
infancia e a familia, caracterizada pela estreita ligacdo entre justica e
assisténcia. (ARRUDA, 2011, p.38).

Apesar das permanéncias e, em grande medida, o aprofundamento da
criminalizacdo/institucionalizacdo das infancias pauperizadas, € de vital importancia
ressaltar as rupturas, representadas pelo Codigo de Menores, no potencial punitivo do
Estado sobre esses sujeitos. Acerca de tal questdo, Veronese (1999) afirma que o referido

dispositivo legal:

[...] veio alterar e substituir concepges como obsoletas como as de
discernimento, culpabilidade, penalidade, responsabilidade, patrio
poder, passando a assumir a assisténcia ao menor de idade, sob a
perspectiva educacional. Abandonou-se a postura anterior de reprimir e
punir e passou-se a priorizar, como questdo basica, o regenerar e educar
(VERONESE, 1999 apud ARRUDA, 2011, p.39).
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A respeito da Doutrina da Situacdo Irregular, € importante sinalizar que esta
impunha um modelo de atendimento de carater centralizado, vertical, assistencialista e
correcional repressivo. Com respeito a esses quesitos, Julido e Oliveira frisam que:

Esta Doutrina, além da judicializacdo das questBes sociais, marcava
nitidamente a criminalizacdo da pobreza, refletindo a ascendéncia do
poder estatal sobre as causas das infancias e juventudes pobres
(JULIAO; OLIVEIRA, 2017, p.60)

Com base no exposto na citacdo em destaque, faz-se importante sinalizar que essa
abordagem reproduz a logica da dualidade estrutural da educacdo ao conformar a
construgdo imagética do “Menor” perigoso aos filhos/as da populacao pobre — sob o0s
quais incidiam todos os dispositivos de criminalizagdo/institucionalizacdo — e da

“crianga” angelical aos filhos/as dos setores abastados da nossa sociedade.

Nessa perspectiva, com base nas contribuicdes fornecidas pelo trabalho
dissertativo de Cardoso Janior, ademais do todo exposto, ainda é possivel compreender

que a Doutrina da Situagdo Irregular seja:

Corporificada nos Codigos de Menores de 1927 e 1979, esta doutrina
projeta um amplo horizonte de tutela/institucionalizacdo da infancia
pauperizada onde a intervengdo estatal sugeria uma acdo punitiva
indiferenciada sobre criangas e jovens em condicdo de pobreza e a
responsabilizacdo sobre os sujeitos inimputaveis que cometeram atos
ilicitos. A adequacdo formal do Cddigo de 1979 a parte das convengdes
internacionais que versam sobre a infancia ndo retira as premissas da
doutrina da situacao irregular nem o peso simbdlico da criminalizacao
da pobreza presente nas concep¢fes menoristas. (JUNIOR, 2020, p.66)

2.1.3 Doutrina da Protecao Integral

Nas escolas, nas ruas

Campos, construcdes

Somos todos soldados

Armados ou ndo

Caminhando e cantando

E seguindo a cancdo

Somos todos iguais

Bracos dados ou ndo

(Para ndo dizer que falei das flores
Geraldo Vandré)
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Na leitura do celebre refrdo de Para ndo dizer que nao falei das flores, cancdo do
cantor e compositor Geraldo Vandré, pode-se notar o pulsar da efervescéncia dos
movimentos e lutas que culminaram na derrota da ditadura militar, dando surgimento ao
que veio a ser conhecido como a nova ordem constitucional, fixada por meio da
promulgacéo da constituicdo de 1988. Nesse contexto, a doutrina de protecdo integral é
formada, por um conjunto de enunciados I8gicos, que exprimem um valor ético maior,
organizada por meio de normas interdependentes que reconhecem crianca e adolescente

como sujeitos de direito.

Na histéria do Brasil, os idos de 1980 entraram, para a narrativa nacional, como a
década perdida, caracterizacao, ndo raro, utilizada para definir aquele momento histérico
(GOHN, 2012, p.63). Naquele periodo, aconteceram varias perdas significativas para o
cenario politico e econdmico nacional, a exemplo dos indices de crescimento, assim como
perdas em produtividade agricola e industrial. Nesse aspecto, acerca das diversas perdas

sociopoliticas que marcaram o Brasil daquele periodo, Gonh (2012, p.64) complementa:

Mas ndo foi s6 de perdas econdémicas que vivemos: perdemos também
em qualidade de vida, com o aumento dos indices de criminalidade,
poluicdo doencas infantis e epidemias, com estagnacdo do declinio da
taxa de analfabetismo, com aumento do nimero de desempregados, dos
sem-terra, e sem teto, de assassinatos de criancas, adolescentes, lideres
rurais etc. (GOHN, 2012, p.64)

Muito embora reconhecamos as onerosas perdas daquele periodo, cabe-nos, de
igual maneira, salientar que alguns ganhos foram obtidos no plano sociopolitico. A esse

respeito, ainda consoante Gohn, (2012, p.64):

A sociedade como um todo aprendeu a se organizar e a reivindicar.
Diferentes grupos sociais se organizaram para protestar contra o regime
politico vigente, para pedir ‘’diretas ja’’, para reivindicar aumentos
salariais. A sociedade civil votou a ter voz. A nagdo voltou a se
manifestar através das urnas. As mais diversas categorias profissionais
se organizaram em sindicatos e associa¢fes. Grupos de pressdo e grupos
de intelectuais engajados se mobilizaram em funcdo de uma nova
Constituicéo para o pais. Em suma, do ponto de vista politico, a década
ndo foi perdida. ao contrario, ela expressou 0 acimulo de forcas sociais
que estavam represadas até entdo, que passaram a se manifestar. (Gohn,
2012, p.64).

Diante das lutas dos movimentos sociais, surgiram, no ano de 1980, enormes
demandas no campo educacional, demandas estas que marcaram profundamente a

historia da educagdo no pais. No &mbito dos movimentos sociais, imensa demanda foi
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gerada sobre a educacdo dos menores e adolescentes. Acerca dos contornos que envolvem

essa questdo, Gohn pondera que:

A educacdo de menores e adolescentes foi uma demanda sempre
“lembrada” pelos cidaddos que ouviam ou liam, cotidianamente, as
noticias sobre os “trombadinhas” a situa¢do na ex-Febem, o problema
dos meninos de rua, os cheiradores de cola etc.; talvez esta seja a area
de que mais se falou e menos se fez. A década de 1980 produziu um
contingente de “meninos de rua”. A crise 0 desemprego, a falta de
moradia, violéncia urbana, a falta de uma politica social para o
problema do menor produziu, talvez, o maior exército de reserva de
“’meninos ndo-trabalhadores” perambulando pelas ruas, em situagdes
que nos lembram Londres e Paris do século XIX (GOHN, 2012, p. 71).

O fragmento do texto, posto em relevo, traz a tona grande parte da pulsacdo que
irrigou a luta dos movimentos sociais na reflexdo sobre as demandas da sociedade civil
brasileira. Desse modo, faz-se notoria a importancia das a¢des, dos movimentos sociais,
em favor da defesa da educacdo de menores e adolescentes, ndo obstante, inda que tal
importancia seja pontualmente reconhecida, ainda é notério que essa demanda passou e
permanece, até os dias atuais, invisivel para boa parte da parcela da sociedade civil. A
esse respeito Gohn (2012), sinaliza que, talvez, seja essa uma area de que mais se falou e
pouco se fez. Em suma, as palavras da pesquisadora nos amparam na afirmacéo de que o
discurso promissor ainda permanece, mas, em vias de fato, a pratica segue sendo

insuficiente.

Nesse direcionamento, € importante destacar que 0s movimentos sociais e as
politicas pensadas para a implantacdo da protecdo integral as criancas e adolescentes
ganharam folego a partir da década de 1980 e 1990. Desse modo, surge uma ampla
mobilizacdo popular para a revogacdo do Cddigo de Menores, de 1979, de igual maneira,
para a construcdo de um dispositivo legal, pautado no paradigma da garantia de direitos, que
estabelecesse a responsabilizacdo e a san¢do como premissa da intervengdo estatal sobre a

infancia e adolescéncia.

Em meados da década de 1980, a pressdo internacional e as lutas dos movimentos
sociais no pais contribuiram para a substituicdo da Doutrina da Situagdo Irregular do
menor pela Doutrina de Protecdo Integral (CUNHA; DAZZANI, 2018; CARMO e
BEZERRA, 2020). Assim, de acordo com as ponderac0es de Costa e Figueiredo (2018):

Corroborando com a mudanca desse ponto de vista, o Brasil assinou
acordos internacionais, como as Regras de Pequim (regras minimas das
Nacdes Unidas para a protecdo dos jovens privados de liberdade) e as
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Diretrizes de Riad (diretrizes das Na¢des Unidas para a prevencdo da
delinquéncia juvenil), juntas apresentando a Doutrina da Protecdo
Integral. (COSTA,; FIGUEIREDO, 2018, p. 171).

O art. 227, da Constituicdo Federal (BRASIL,1988), institui a condicdo de sujeito
de direito e prioridade a crianca, ao adolescente e ao jovem, para garantir e respeitar a
condigdo de pessoa em desenvolvimento. Nesse contexto, 0 ECA é criado e o Codigo de
Menores revogado. De igual maneira, a Politica de Protecdo Especial desponta, com a
atribuicdo da reponsabilidade sobre as criangas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade econdmica e social, a Secretaria de Defesa dos Direitos da Cidadania,
pertencente ao Ministério da Justica, e a Secretaria de Assisténcia Social, do Ministério

da Previdéncia.

A protecdo especial da crianca e do adolescente aconteceu por meio da
Constituicao Federal de 1988, que, como ja mencionado, em seu art. 227, abriu caminhos
para que um novo direito das criancas e adolescentes, bem como reforgou a importancia
da sociedade civil na construcdo da legislacdo, inseriu no Direito nacional a doutrina da
protecdo integral e o principio da prioridade absoluta ao direito da crianca e do
adolescente (BRASIL, 1988).

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
salde, & alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacdo, exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL,
1988, n.p.).

Com base no todo exposto, fica notério que, com a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, em concomitancia com a intensa mobilizacdo da sociedade civil ativa
do pais, que empreendeu intensos debates acerca da necessidade da superagdo do Codigo
de Menores de 1979. A importancia da sociedade civil foi um divisor de aguas para a
construgdes de agdes coletivas na efetivacdo de apresentar e formular proposicdes, para
alguns parlamentares, visando uma nova versdo do Codigo e propondo a construcéo de

uma nova lei, a partir da perspectiva defendida pela doutrina da protecgéo integral.

Diante de toda a mobilizagdo, empreendida naquele momento, pela sociedade
civil, um dos grandes ganhos foi a revogagdo do Cddigo de Menores de 1979, surgindo,
assim, um dispositivo legal, pautado no paradigma da garantia de direitos, que

estabelecesse a responsabilizacdo e a san¢do como premissa da intervencao estatal sobre
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a infancia e adolescéncia. Nesses termos, a partir da responsabilizacdo penal aos maiores
de dezoito anos, prescrita no artigo 228 da Constituicdo Federal, é construido, por meio
de uma sequéncia de audiéncias publicas, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,

com mudangas importantes no tratamento/tutela dos/das “jovens em conflito com a lei”.

2.1.4 Os Cadigos: Os Cadigos de Menores de 1927 ou Cddigo de Mello Mattos

Através de um projeto, apresentado ao Congresso Federal, pelo bacharel em
direito e deputado, José Candido de Mello Mattos, foi aprovado, em 1923, o Decreto n°
16.272, que regulamentava a Assisténcia e Protecdo aos Menores Abandonados e
Delinquentes, e estabelecia, como aparato e instituicdes complementares: o Servico de
Assisténcia e Protecdo ao Menor, o Conselho de Assisténcia e Protecdo aos Menores, 0
Abrigo de Menores e o Juizo Privativo de Menores do Distrito Federal (CAMARA,
2007).

Em 1925, numa articulacdo com o Senado Federal, Mello de Mattos, apresentou
um segundo projeto, que buscava estabelecer um conjunto de regras e procedimentos com
a finalidade de: fixar as competéncias da justica; ampliar o campo de atuacdo dos 6rgaos
ja existentes, e criar instituicGes disciplinares destinadas a menores delinquentes e
abandonados (CAMARA, 2007). O Co6digo de Menores, também conhecido como
Cddigo Mello Mattos, foi consolidado, em 1927, como a instancia juridica especifica no

que tange os menores e a sua normatizacao.

Nesse aspecto, importa destacar a missao de estudos realizada no pais, em 1918,
por Mello Mattos. Durante tal misséo, o jurista brasileiro ndo s6 entrou em contato com
as leis de protecdo & infancia, como visitou instituicdes disciplinares e tutelares,
organizadas pelo Decreto de 1911 (CAMARA, 2007).

Carmo e Bezerra (2020) apontam, a partir da analise do Codigo de Menores, que
os adolescentes, que viviam em condigdes de pobreza e abandono, foram punidos tanto
guanto os que estavam na criminalidade, uma vez que, nesse periodo, existiam duas
instituicOes fechadas, para as quais eram levados os adolescentes: a Escola de Preservacao

para o Abandonado e a Escola de Reforma para o Delinquente.

Assim, Cunha e Dazzani (2018) afirmam que, “nem com o primeiro Codigo de

Menores (Codigo Mello Mattos), de 1927, que adicionava dispositivos legais para
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consolidar a assisténcia e a prote¢ao aos menores se conseguem €xitos eloquentes” (p.75).

Nessa perspectiva pode-se afirmar que, se por um lado o “Cddigo de Menores”

representou um avanco nas politicas publicas para a infancia e a adolescéncia, por outro,

aumentou o abismo social e contribuiu para a estigmatiza¢ao dos “menores” (WAQUIM,;

COELHO; GODOY, 2018) e a consolidacédo da Situacao Irregular a medida que, segundo

Silva e Figueredo:

O Codigo de Menores de 1927 incorporou uma visao correcional
disciplinar e higienista de protecdo do meio e do individuo, como uma
visdo juridica repressiva e moralista contribuindo para a consolidagado
do termo menorl como categoria classificatéria da infancia pobre,
marginalizada e em situa¢des de abandono ou delito (FALEIROS, 2011
apud SILVA; FIGUEIREDO, 2012, p. 4).

Como apontam Rizzini e Rizzini (2004), o “juizado de menores”, implementado

pelo primeiro Cédigo de Menores, vai permear as politicas publicas de atencdo a infancia

e a adolescéncia e o imaginario popular brasileiro, até a década de 1980. Além de

delimitar um periodo de forte intervencdo do Estado na questdo do menor, nos casos de

auséncia ou incapacidade de prover e cuidar das familias. A esse respeito, 0s

pesquisadores sinalizam que:

Os juizados vieram a estruturar, ampliar e aprimorar o modelo,
construindo e reformando estabelecimentos de internagdo. A instalacdo
de col6nias correcionais para adultos e menores, no inicio do século, é
posteriormente seguida por acBes que tentam abortar o ranco
policialesco entranhado na assisténcia, levando a criacdo de escolas de
reforma especiais para menores. A escola de reforma é uma invengéo
deste periodo, possivelmente inspirada nas novas tendéncias da justica
de menores dos paises ocidentais. Fundamentadas pelas ideias de
recuperacdo do chamado menor delinquente, tais instituigdes passam a
integrar as politicas de segurancga e assisténcia dos Estados nacionais.
(RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 29, grifo nosso).

Nesse momento, gradativamente, vai Sse materializando uma tentativa de

dicotomizacéo da infancia e da adolescéncia no Brasil, sendo estas postas entre a pobreza

e a delinquéncia. Assim, o atendimento as criancas 6rfds, abandonadas e pobres, vai se

diferenciando da institucionalizag&do dos menores vistos como delinquentes.
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2.1.5 As Instituicdes do Novo Aparato Juridico-Legal: as escolas de preservacao e

reforma.

Com o advento do Codigo de Menores, de 1927, preconizou-se a criagdo de
Institutos Disciplinares, que deveriam desempenhar papéis diferenciados no atendimento
aos menores abandonados e delinquentes, aplicando terapéuticas distintas, de acordo com

as necessidades e deficiéncias identificadas pelos 6rgdos complementares aos institutos.

Nesse contexto, as escolas foram nomeadas sob a designacdo de Preservacao,
para os abandonados com idade superior a sete anos e inferior aos dezoito, e de Reforma,
para os ditos delinquentes, maiores de catorze e menores de dezoito anos®. (CAMARA,
2007).

Embora tenha-se previsto a criagdo de instituicdes distintas, a de preservagédo para
0s abandonados, e a de reforma, para os dados como criminosos, havia, na efetivacéo,
uma mistura dos menores. Na pratica, a institucionalizacdo penalizava os internos pela
situacdo irregular na qual se encontravam. Sob essa égide, atrelada ao objetivo de
transformacdo/reforma dos menores infratores e desassistidos, as escolas estavam a

funcdo de vigilancia que as instituicdes deveriam desempenhar.

2.1.6 As politicas de privacdo de liberdade para menores na Bahia

De acordo com Carrera (2005), as politicas de privacdo de liberdade para os
menores s6 comegaram a ser instauradas, na Bahia, na década de 1930, sendo a primeira
acdo, mais consistente, a criagdo da Escola Profissional de Menores (EPM), em 1932,
pelo governador — Capitdo Juracy Montenegro Magalhdes (CARRERA, 2005;
RODIRGUES, 2003).

Do acimulo desses espacos de debate, avangam, na area medica e juridica, teorias

— como a do baiano Lemos de Brito — que conforma uma legislacdo especifica para os

3 Escolas de preservagdo eram o destino de criancas, menores de 14 anos e sem familia, encontradas em
situacdo de rua e ou cometendo atos infracionais, para os adolescentes dos 14 aos 17 anos na mesma
situacdo existiam as Escolas de Reforma (ou reformatérios), em ambas criancas e adolescentes recebiam
educacdo e aprendiam um oficio.
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menores no Brasil, “reafirmando a privagao de liberdade, através da institucionalizagao

total, como eficaz estratégia para o controle do delito” (CARRERA, 2005, p.42).

Essa politica era pautada na repressdo e assisténcia, em detrimento de uma rede
de protecdo e garantia de direitos, convergindo para uma visdo de que as intervencdes

estatais sobre a pobreza e a questdo social “eram casos de policia’™

A Constituicdo de 1946, como resultado do estabelecimento de Ordem Politica
Liberal para suplantar o sistema restritivo e autoritério representado pelo Estado Novo,
resgata alguns avancos presentes na Constituicao de 1934, a exemplo da educacéo publica
como um Direito de todos (art.166), a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario
(art. 168), tendo expressa a vinculagdo constitucional de impostos para a area de Educacao
—nunca menos de 10% para a Unido e 20% para Estados e Municipios — como forma de

viabilizar o financiamento dessas premissas.

Embora o Estado tenha dado uma organicidade formal a politica de
atendimento ao “menor”, e, em 1946, a Constitui¢do ter contemplado a
“assisténcia a adolescéncia”, na década de 1950 observaram-se muitas
irregularidades na execucgéo da politica de atendimento ao adolescente
em cumprimento de medida de internacdo: falta de critério na
composicdo da rede de instituicbes beneficiadas, falsos menores
recebiam as verbas per capita, superlotagéo das instituigdes, sistema de
internacdo semelhante a depdsito de pessoas, entre outras
irregularidades (IRMA; RIZZINI, 2009; FALEIROS, 2009 apud
ALBUQUERQUE, 2015, p.38).

2.1.7 O SAM (Servico Social de Assisténcia ao Menor)

Criado no ano de 1941, época na qual o Brasil vivia o chamado Estado Novo, o
Servico de Assisténcia aos Menores — SAM foi idealizado pelo entdo governo, de Getulio
Vargas, com a funcéo de prestar, em todo territorio nacional, amparo social aos menores
delinquentes e abandonados (ARRUDA, 2011). Nesse contexto, a intengédo da instituigéo

era centralizar a execucdo da politica nacional de assisténcia ao menor.

Segundo Antonio Carlos Gomes da Costa (apud SARAIVA, 2009), o SAM, que era

ligado ao Ministério da Justica, seria 0 equivalente ao Sistema Penitenciario, mas com foco na

4 Frase atribuida ao Gltimo presidente da Primeira RepUblica, Washington Luis (1926-1930). No que pese
questionamentos sobre o contexto em que foi dita ou mesmo a veracidade das palavras, 0 seu contetdo
cristaliza a maneira como o Estado republicano lidava com press@es e disputas pela cidadania dos homens
e mulheres dos setores historicamente marginalizados.
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para a populacdo menor de idade, assumindo, sobretudo, um caréater correcional /repressivo. Logo,
seu sistema era baseado na logica dos internatos, reformatorios e casas de corre¢do, que foram

espelhadas por todo o pais.

Observou-se que o SAM representava mais uma ameaca do que
propriamente uma protecdo a infancia/adolescéncia e tinha uma
imagem negativa, adquirindo representacGes que faziam mencgédo ao
tipo de atendimento prestado: “Escola do Crime”, “Fabrica de
Criminosos”, “Fabrica de Monstros Morais”, entre outros apelidos
(IRMA; RIZZINI, 2009 apud ALBUQUERQUE, 2015, p.38).

Durante o seu funcionamento, tomando por base o coeficiente de abusos aos
menores e a falta de idoneidade administrativa, 0 SAM foi alvo de inimeras denuncias,
conforme € possivel observar no excerto posto a seguir:

A instituicdo desenvolveu péssima reputacao a vista do publico e
da imprensa, que passou a chama-la de “universidade do crime”
e “sucursal do inferno”, com verdadeiras prisdes onde imperavam
torturas, drogas, violéncia, abuso sexual e corrupgéo
administrativa (GOMES DA COSTA, 1991 apud OLIVEIRA,
2007, p. 138).

Com base no exposto nas citagdes postas em relevo, nota-se que o SAM ainda
possuia uma visdo reducionista da assisténcia ao menor, priorizando em seus objetivos o
abrigamento e a “distribuicdo” dos menores em estabelecimentos, apresentando uma

politica assistencialista e repressiva direcionada as criancas e adolescentes.

Em relacdo a politica de protecdo a crianca e ao adolescente, em especial, a
marginalizada, na segunda metade dos anos 1960, ocorreu a extingdo do SAM, sendo
implantada a Politica Nacional de Bem-Estar do Menor (PNBEM). A partir daquele
momento, institui-se, entdo, a Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor - FUNABEM,
como instrumento politico e de propaganda da ditadura militar, sendo inaugurada no dia
1° de dezembro de 1964, com a atribuicdo de coordenar uma Politica Nacional de Bem-
Estar do Menor.

2.1.8 A histdria da Politica Nacional de Bem-Estar do Menor (PNBEM)

A chamada Politica Nacional do Bem-Estar do Menor (PNBEM) foi criada no
primeiro ano da ditadura civil-militar — 1964. O entdo Presidente, Humberto de Alencar
Castelo Branco, promulgou a lei, que estabeleceu as diretrizes das acdes de assisténcia as

meninas e aos meninos considerados “menores”, fazendo parte dessa politica a
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implantacdo da Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor - Funabem e de suas
respectivas unidades estaduais — a conhecida Fundacéo Estadual de Bem-Estar do Menor

- Febem.

A Politica de Bem-Estar do Menor — lastreada pelos Codigos de Menores (1927 e
1979) — a partir da criacdo do SAM e, posteriormente, da FUNABEM, com a Estatizacao
dos espagos de atendimento dos “menores infratores”, tinha como principio o controle
social/seguranga nacional, nas quais criangas e adolescentes pobres eram considerados de
responsabilidade da policia, perspectiva que persistiu até o final da ditadura militar. A
comparagao entre as propostas educativas do SAM e a da FUNABEM apontam avancos
na concepcao proposta a partir da integracdo da familia e da sociedade na causa do menor,
porém a politica assistencial incorpora elementos autoritarios, oriundos dos quadros

tecnocraticos da ditadura militar

O reordenamento institucional, posto em pratica por meio da criacdo da
FUNABEM, era fundamentado na sistematizacdo da Politica Nacional de Bem-Estar do
Menor — PNBEM, com o planejamento, assisténcia, repasse de recursos humanos e
financeiros aos estados e municipios, responsaveis pelo atendimento das criangas e
adolescentes em situacdo de marginalizacdo, caréncia e exploracdo (CARRERA, 2005).
No entanto, mesmo com a FUNABEM assumindo o projeto de reorganizacdo da forma
de assisténcia, na prética, a estrutura do antigo SAM foi absorvida, com a apropria¢do do

aparato institucional para a execucao da PNBEM.

2.1.9 AFUNABEM

A Fundacéo Nacional do Bem-Estar do Menor foi criada, pela Lei n® 4.513, de 01 de
dezembro de 1964, como uma entidade autbnoma, administrativa e financeiramente, com
jurisdicdo em todo o territorio nacional, incorporando as atribui¢des e o patriménio do antigo

Servigo de Assisténcia a Menores (SAM).

A FUNABEM tinha por objetivo maior formular e implantar a Politica Nacional do
Bem-Estar do Menor - PNBEM, realizando estudos sobre o problema dos “menores” e planejando
solucbes; propiciando formacdo, treinamento e aperfeicoamento de técnicos; fornecendo
assisténcia, orientando, coordenando e fiscalizando as entidades (publicas e privadas) que

executavam suas politicas através de convénios e contratos; e, também, mobilizando a opinido
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publica no sentido do que se entendia como “a indispensavel participagao de toda a comunidade

na solucao do problema do menor”.

Direcionando um olhar assertivo para a proposta da instituicdo, podemos sintetizar que
as linhas gerais de atuacdo da FUNABEM tinham como proposito efetivo integrar o menor a sua

comunidade de origem, procedendo no seu internamento como recurso extremo.

2.1.10 As Politicas de Bem-Estar do Menor na Bahia

O atraso na implantacdo das diretrizes politicas de assisténcia aos menores no
Estado da Bahia se repete com a proposta de reordenamento institucional desenvolvido a
partir da criacdo da FUNABEM, em 1963, e a influéncia das premissas autoritarias
presentes na Ditadura Militar. Assim, com 12 anos de atraso, no dia 04 de outubro de
1976, a Fundacdo de Assisténcia a Menores do Estado da Bahia (FAMEB) foi criada,
para substituir o SEAM. Instituida por meio da Lei Estadual n° 3.509/76, a FAMEB
reproduz a l6gica da FUNABEM e absorve os cargos, a estrutura administrativa e as

atribuicdes do antigo SEAM.

A FAMEB mantém cinco grandes unidades de atendimento “sécio terapéutico”
em instalacdes antes gerenciadas pelo SEAM e uma inaugurada sob os auspicios da nova
proposta institucional: Unidade Central (Casardo de Pitangueiras em Brotas); a Vila de
Menores Edson Tendrio (Paripe); a Escola Agroindustrial de Maragogipe (Recdncavo
baiano); A Escola de Menores (Jequi€); o Educandéario Lavinia Magalhdes; e a unidade
inaugurada em 17 de dezembro de 1978, Centro de Recepcdo e Triagem Roberto

Marinho.

Ao responder a logica de ordenamento institucional, proposto pela Politica
Nacional de Bem-Estar do Menor - PNBEM, a FAMEB sustenta diretrizes seguidas por
outras Fundacdes Estaduais, por meio de agdes pautadas na prevencdo e atendimento
psicoterapéutico. Nesses termos, sdo projetadas intervengdes de “prevengdo”, com
programas sociais (creches, pré-escolas e modalidades de educagdo complementar)
direcionadas aos bairros populosos e/ou periféricos da cidade de Salvador (SILVA,
2014).

A vertente “sOcio terapéutica” tinha como projeto atenuar ou eliminar as causas

geradoras dos males produzidos pela marginalizagdo, mediante as praticas de
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conformacao psicossocial-pedagogico-juridico, exemplificadas no Centro de Recepcéo e
Triagem Roberto Marinho (CRT). A inauguracdo do Centro de Recepcdo e Triagem
Roberto Marinho (CRT) marca a adocao do padrdo arquiteténico dos internatos da época,
priorizando o “fechamento” para o mundo externo. Os corredores e espacos do CRT

projetavam a ldgica dos internatos-prisdo (ALTOE, 1990 apud CARRERA, 2005).

Entre as propostas anunciadas pela FAMEB, e os resultados alcangados, é possivel
conformar um quadro objetivo de fracasso institucional. Esse diagnostico é anunciado
pela bibliografia (ALMEIDA, 1982; CARRERA, 2005; SILVA, 2014) que, ao se
debrucar nos registros documentais produzidos pela instituicao, atestam sua incapacidade
de conduzir as criangas e adolescentes, tutelados pelo Estado, a superarem as situagoes
de dificuldade que os levaram a institucionalizagao.

2.1.11 AFUNDAC

A promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, em 1990, ao
reconhecer as criangas e adolescentes, como sujeitos de direitos, imprime, aos espacos de
acolhimento institucional desses jovens, uma nova proposta educativa, que impbe a
dissolucao/reformulacdo da FAMEB, bem como das outras Fundacdes estaduais de

atendimento ao Menor.

Nesse movimento de reordenamento da arquitetura institucional, é publicada a
Lei Estadual n°6074/91, que cria a Fundacdo do Adolescente e da Crianca — FUNDAC,
vinculada a Secretaria Estadual de Desenvolvimento Social e Combate & Pobreza —
SEDES, em substitui¢ao da antiga FAMEB, com a atribui¢do de “[...] executar no ambito
estadual a promocdo e defesa de direitos da crianca e do adolescente atuando com
medidas de protecdo e Medidas Socioeducativas de acordo com as diretrizes do ECA [...]”
(FUNDAC, 1998, p.1 apud CARRERA, 2005, p. 67-68).

A brevidade com que a Bahia ajusta a arquitetura institucional do atendimento e
protecao — prevista pela Ordem Constitucional de 1988 e pelo ECA — converge para a
afirmacdo de Carrera (2005), sobre a regido nordeste ter assumido a vanguarda na
substituicdo das FundagOes de Atendimento ao Menor — FEBEM, pelas FUNDACS,
apontando o projeto de superagdo das concepces menoristas para um horizonte em que

as criancas e adolescentes fossem vistos como sujeitos de direito.
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No que pese a importancia da politica da substituicdo dos elementos menoristas
na legislacdo e nos espacos de atendimento das criangas e adolescentes em contexto de
vulnerabilidade, é importante demarcar e denunciar que a celeridade com que o estado da
Bahia ajustou a arquitetura institucional socioeducativa ao novo marco legal, nédo
significou a materializacdo dos direitos e garantias expressos no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA).

Assim, ainda que a Bahia tenha rompido com a tradi¢do de implantagéo tardia das
tendéncias e politicas para as criancas e os adolescentes, nos casos do SEAM e da
FUNABEM, é necessario pontuar que, mesmo sob uma analise institucional, existem
contradicGes aparentes entre o projeto educativo das Unidades de Internacdo, vinculadas
a FUNDAC, e a acdo da instituicdo no Estado. No que pese esse e outros aspectos, serem
descritos na caracterizacdo dos sujeitos atendidos no socioeducativo, é redundante, porém
oportuno apontar o fato de a Bahia — com seus 15,2 milhdes de habitantes distribuidos
em 567.295 km? — possuir apenas cinco Unidades de Internagado, sendo estas concentradas

na Regido Metropolitana de Salvador e na Cidade de Feira de Santana.

Essa concentracdo espacial das Unidades de Internacdo, em um raio de
aproximadamente 300 Km, obriga internos/as, das diversas regides do Estado, a se
deslocarem para espacgos onde nao tem referenciais afetivas e culturais, sendo impossivel

a convivéncia e/ou manutencéo dos lagos familiares.

A oferta da escolarizacdo, para os/as adolescentes inseridos nas unidades de
internacdo, € uma questdo que exemplifica disputas maiores sobre o projeto de
intervengdo estatal sobre a juventude “em conflito com a lei” privada de liberdade no
contexto infracional. Sobre tal problematica, € reveladora a afirmacéo de Albuquerque
(2015):

Enquanto o Codigo de Menores reforcou a criminalizagdo da pobreza,
através da Doutrina da Situacdo Irregular, a mobilizagdo de
movimentos populares e organizagGes da sociedade civil, em acdo
contra hegemonica, lutaram pela Protecdo Integral dos direitos da
crianca e do adolescente. [...]

Considerando esta disputa contra hegem®onica, constituiu-se a inscri¢éo
do sistema de direitos e garantias das criancas/adolescente na
Constituicio Federal de 1988, no ECA/1990, na LDB/1996 e no Sinase
/2006 e 2012. Este avanco formal é fruto de lutas politicas e juridicas e
disputas hegeménicas. (ALBUQUERQUE, 2015, p. 45)



37

Desse modo, a pressao da sociedade civil, para a cobertura formal de direitos da
infancia e adolescéncia e para a efetivacdo das garantias expressas nos dispositivos legais,
faz-se como o Unico caminho transitivel para a materializacdo do horizonte politico da
doutrina da protecéo integral e resisténcia, tendo em vista a onda de retrocessos anunciada
pelo atual governo federal.

As medidas socioeducativas, contidas na Lei n°8.069/90 — sdo processos de
responsabilizacdo, imputados a adolescentes e/ou jovens adultos que praticaram ato
infracional — acGes prescritas como crime ou contraven¢do no mundo adulto. Essas
medidas sdo executadas por instituicfes que integram a politica de socioeducacdo que,
segundo Cardozo (2015), sdo entendidas como:

Por socioeducacéo é possivel compreender, conforme o Plano Nacional
de Atendimento Socioeducativo, a politica publica especifica que,
formalmente, estaria direcionada a reparacdo de uma divida histérica
gue o Estado e sociedade brasileira possuem frente aos meninos e
meninas que por ora Se encontram em cumprimento de medida
socioeducativa. Isto pela compreensdo de que esta populacdo
infanto/juvenil é composta por sujeitos que prioritariamente sdo

destinatarios da/s violéncia/s e violagdes de direitos. (CARDOZO,
2015, p.25).

Nessa perspectiva, a socioeducac¢do, enquanto politica publica direcionada aos
adolescentes autores de ato infracional, é parte de uma politica intersetorial de grande
complexidade. Demanda a integracdo de muitos atores e grupos, a fim de tornar possivel
a responsabilizacdo dos adolescentes atendidos, seu acesso a direitos sociais e a
reconstrucdo das suas trajetorias de vida.

Segundo Arraz (2019), a ideia de socioeducacao, no Brasil, surgiu no Estatuto da
Crianca e do Adolescente - (ECA), quando da implementacdo das medidas
socioeducativas, representando importante conquista na atencdo e intervindo com
adolescentes autores de atos infracionais. Em 2006, a Secretaria Especial de Direitos
Humanos — SEDH — em parceria com o Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente — Conanda — oficializa, utilizando o conceito de politica publica do SINASE.
Em 2012, promulgada a lei n® 12.594, de 18 de janeiro de 2012, segundo a prépria, no
seu artigo 1°, relata:

§ 1. Entende-se por Sinase o conjunto ordenado de principios, regras e
critérios que envolvem a execucdo de medidas socioeducativas,
incluindo-se nele, por adesdo, os sistemas estaduais, distrital e
municipais, bem como todos os planos, politicas e programas
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especificos de atendimento a adolescente em conflito com a lei
(BRASIL, 2012 p.01).

A educacdo, para pessoas privadas de liberdade, ndo € um privilégio, como
equivocadamente proferido, mas um direito humano, previsto na legislacdo vigente. Na
crenca de que os impactos favoraveis, sobre a melhoria da qualidade de vida dos jovens
e adolescentes, ndo perduram somente enquanto estdo cumprindo medida socioeducativa,

mas, também, quando retornam & sociedade e ao exercicio de seus direitos.

Nesse direcionamento, e em referéncia as medidas socioeducativas, faz-se
necessario abordar o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo, inicialmente
instituido pela Resolucéo n® 119/2006, do Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e
do Adolescente - CONANDA, recentemente aprovado, pela Lei n°® 12.594, de 18 de
janeiro de 2012. Neste sentido, tal resolucdo estabelece que o SINASE.

[...] constitui-se, pois, na lei de execucdo de medidas socioeducativas,
sendo considerado um documento tedrico - operacional para execugdo
dessas medidas. A implementagdo do SINASE objetiva
primordialmente o desenvolvimento de uma acgdo socioeducativa
sustentada nos principios dos direitos humanos. Defende-se, ainda, a
ideia dos alinhamentos conceitual, estratégico e operacional,
estruturada, principalmente, em bases éticas e pedagégicas. (BRASIL,
2006, p.6).

Servindo-nos como dispositivo ilustrativo, a imagem abaixo auxilia-nos na
exemplificacdo das relagdes mantidas no interior do Sistema de Garantia de Direitos, do

qual o SINASE ¢ parte integrante.

Conforme ja afirmamos, o ECA e o SINASE prop6em um modelo de intervencao
educativa, pautado na doutrina da protecdo integral, a qual considera o adolescente, em
cumprimento de medida socioeducativa, como um ser social que deve ser alvo de agéo

integral e integrada.

No atual contexto historico, social e politico, faz-se necessario destacar, e fazer-
se legitimar, o discurso tedrico do SINASE na luta por uma politica efetiva da
socioeducacéo transformadora, na defesa de um sistema socioeducativo que ultrapasse o

modelo meramente punitivo.
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Figura 2 - Sistema de Garantia de Direitos
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Fonte: Elaboragdo propria (2021).

2.2 A Educacao de Jovens e Adultos em espacos de restricdo de liberdade

Ao explorar a legislacdo, no ambito da Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, em
sua raiz conceitual, a Constituicdo Federal, de 1988, e a Lei Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, de 1996, foram dispositivos legais para ampliar o olhar da sociedade
em legitimar a oferta a educacao béasica, de qualidade e gratuita, atendendo, inclusive,
mediante a modalidade EJA, ao publico que ndo teve acesso a educacgdo, no sistema

regular de ensino.

Os itinerarios da Educacdo de Jovens e Adultos, no a@mbito das politicas
educacionais, comecam a sua historica luta entre os idos de 1930 e 1940. Podemos
destacar, nesse periodo, maior intensificacdo das politicas publicas em Educacdo de
Jovens e Adultos, por conta de todo o processo histérico que estava acontecendo no
Brasil. Ao estudar os fundamentos politicos e sociais da EJA, antes desse periodo,
entendemos que a EJA era vista com um viés, politico e ideoldgico, de favorecer a classe

dominante, que iniciava um movimento contra o analfabetismo, mobilizado por
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organismos sociais e civis cujo objetivo também era o de aumentar o contingente eleitoral,

uma vez que analfabetos eram impedidos de votar.

Os estudos de Vanilda Paiva (1987) e Celso Beisegel (1974) séo referéncias
pontuais, para aqueles que desejam entender as fontes mais remotas, em busca da historia
e da tradicdo da EJA em nosso pais. Sobre o periodo do regime militar, de 1964 a 1985,
os trabalhos publicados por Sérgio Haddad (1987, apud DI PIERRO, 2005) trazem uma
contribuicdo essencial para a compreensdo da EJA nesse periodo.

Notamos gque somente na Republica vamos encontrar a valorizacdo maior dessa
educacdo, mas como moeda de troca, porque Se pensava na preparacdo de mao de obra
para o desenvolvimento econdmico que o pais trilhava. Foi a partir de 1930, que
encontramos no pais movimentos da educacdo de adultos de alguma significacdo
(PAIVA, 1987, p.165).

Nessa perspectiva, surgem 0s movimentos sociais, advindos de varias reparticoes,
em protesto contra diversas formas de opressdo, denunciando um sistema explorador e
anunciando as lutas, as conquistas dos movimentos sociais, que tinham em comum
objetivos de transformacao das estruturas sociais, valorizando a cultura do povo. Um dos
objetivos dessa luta em favor da valorizacdo do povo brasileiro, era o combate ao

analfabetismo no pais.

Porém, foi em 1947 que o governo brasileiro langcou a Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos — CEAA, quando se estruturou o Servico de Educacédo de Adultos
do Ministério da Educacdo. Em relacdo a essa Campanha, Paiva (1987, p. 178) destaca

que:

A CEAA nasceu da regulamentacdo do FNEP e seu langamento se fez
em meio ao desejo de atender aos apelos da UNESCO em favor da
educacdo popular. No plano interno, ela acenava com a possibilidade
de preparar mao-de-obra alfabetizada nas cidades, de penetrar no
campo e de integrar os imigrantes e seus descendentes nos Estados do
Sul, além de constituir um instrumento para melhorar a situacdo do
Brasil nas estatisticas mundiais de analfabetismo. (PAIVA, 1987, p.
178)

Como se pode notar, esses movimentos, em paralelo a agdo governamental,
consistiam na acdo da sociedade civil, que ansiava por uma mudang¢a no quadro

socioeconémico e politico do pais. Sob essa perspectiva, diversos grupos de educadores
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encontram a oportunidade de manifestar sua preocupacdo com a alfabetizacdo e a

educacéo dos adultos.

J& nas décadas de 1950 e 1960, a Campanha de Educacdo de Jovens e Adultos
sofreu muitas criticas, pelos métodos utilizados, e foi extinta, por ndo obter resultados
positivos. Surge, naquele momento, uma referéncia no panorama da educacdo para

Jovens e Adultos: o educador pernambucano Paulo Freire.

Em 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que deveria atingir
todo o pais, orientado pela proposta pedagogica de Paulo Freire, mas foi suprimida pelo
golpe militar de 1964, sendo substituida pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo -
MOBRAL. O MOBRAL foi uma iniciativa pensada e elaborada pelo regime militar, com
a finalidade de defender seus interesses, enquanto classe dominante.

Cumpre analisarmos que, naquele momento, a preocupacéo das elites, em manter
seu status quo vigente, era geradora de novos métodos para a alfabetizacdo. Em virtude
dessas consideracdes, o analfabetismo ndo é mais visto como causa da situacdo de
pobreza, mas como efeito de uma sociedade que tem como base a injustica e a

desigualdade.

Sendo o analfabetismo reconhecido como um problema de extrema exclusdo
social, temos como exemplos de programas empreendidos por intelectuais, estudantes e
associacOes de catolicos engajados, na acdo politica para a sua erradicacdo: 0 Movimento
de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, estabelecido em
1961, com o patrocinio do Governo Federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife
- PE, a partir de 1961; a Campanha de Pé no Chédo se Aprende a Ler, da Secretaria
Municipal de Educacao de Natal - RN, e os Centros Populares de Cultura, 6rgaos culturais
da Unido Nacional dos Estudantes - UNE.

No que concerne aos movimentos supracitados, Paiva (1987, p. 236) registra que
eles tinham como pretensdo encontrar um procedimento para a pratica educativa ligada
as artes e a cultura popular, buscando, como ressalta a autora, fundamentalmente

promover a conscientiza¢do das massas por meio da alfabetizacdo e da educacao de base.

Vale destacar que, essa nova perspectiva, também, estava associada ao contexto

de efervescéncia dos movimentos que valorizavam, em especial, a cultura popular como
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instrumento para estimular e mobilizar a populacdo, ndo alfabetizada, a se organizar e

procurar pela devida escolarizagéo.

Dentre as experiéncias de educagdo popular daquele periodo, destacaram-se o
Movimento de Educacédo de Base - MEB, em 1961, patrocinado pelo Governo Federal e
pela Conferéncia dos Bispos do Brasil; Centros Populares de Cultura - CPC, ligados a
Unido Nacional dos Estudantes - UNE; | Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura
Popular; Mobilizacdo Nacional contra o Analfabetismo - MNCA, que incorporava as
campanhas pré-existentes; Movimento de Cultura Popular - MCP; e a Cruzada da Ac¢édo
Basica Cristd - Cruzada ABC - (PAIVA, 1987).

Nessa perspectiva, € que alguns estudiosos do campo da EJA, tais como Haddad
e Di Pierro (2000), afirmam que essa educacdo assumiu, no seu processo histérico,
diversas concepc¢des, ora como educacdo compensatdria, fator de desenvolvimento
produtivo, ora como libertadora, na ideia de Educacdo Popular. Essa ultima, de alguma
maneira, veio formando o pensamento de que a EJA é um direito humano de carater

inalienavel.

O que é politica publica? Politica publica é uma expressdo que visa definir uma
situacdo especifica da politica. A melhor forma de compreendermos essa definicdo €
partirmos do que cada palavra, separadamente, significa. Politica € uma palavra de origem
grega, politikd, que exprime a condicdo de participacdo da pessoa, que € livre, nas
decisbes sobre os rumos da cidade, a pdlis. Ja a palavra pablica, € de origem latina,
publica, e significa povo, do povo. Assim, politica pablica, do ponto de vista etimologico,
refere-se a participacdo do povo nas decisbes da cidade, do territorio. Porém,
historicamente, tal participacdo assumiu feigdes distintas, no tempo e no espaco, podendo
ter acontecido de forma direta ou indireta (por representacdo). De todo modo, um agente
sempre foi fundamental no acontecimento da politica publica: o Estado. Dentro dessa
perspectiva, ainda é o Estado o maior responsavel pela implantacao de politicas publicas

que operem numa légica de transformacéo e recuperacéo social.

Por conta do seu carater didatico, o termo que define politicas publicas,
desenvolvido por Azevedo (2003, p.38), classificou que “politica publica é tudo o que um
governo faz e deixa de fazer, com todos 0s impactos de suas a¢cOes e de suas omissoes.”
Nesse direcionamento, se, como afirma Azevedo, “politicas publicas” ¢ tudo aquilo que

um governo faz ou deixa de fazer, politicas publicas educacionais € tudo aquilo que um
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governo faz ou deixa de fazer em educacgéo. Porém, educacdo € um conceito muito amplo
para se tratar das politicas educacionais. 1sso quer dizer que politicas educacionais
constituem um foco mais especifico do tratamento da educacédo, que, em geral, se aplica
as questbes escolares. Em outras palavras, pode-se dizer que politicas publicas

educacionais dizem respeito a educacdo escolar. Nessa vereda, Amorim saliente que:

[...] as politicas puablicas funcionam como ferramenta necessaria para
fazer frente as mudancas, as inovacdes e a complexidade do mundo
contemporaneo em crescente processo de transformacdo (AMORIM,
2012, p. 27).

Corroboramos com o0 autor, no que tangencia o funcionamento das politicas
publicas como ferramenta indispensavel e necessaria para o desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade na garantia de politicas educacionais que resguardem o0 acesso € a

permanéncia na Educacéo de Jovens e Adultos.

Nessa diretriz, cabe-nos afirmar que a EJA, atualmente, se configura como
importante conquista da cidadania, em nossa sociedade, e, especificamente, dentro da
educacdo de adolescentes, jovens e adultos privados de liberdade. Logo, a efetivacdo do
direito a educacéo, desses sujeitos, destaca-se pela atuacdo dos movimentos em defesa da
consolidacdo da EJA, como politica publica de Estado, fundamentada na educacédo

popular numa perspectiva de emancipacdo humana.

Em relagdo as politicas publicas, direcionadas a EJA, temos assistido a um quadro
de acdes desarticuladas em todos os niveis governamentais, calcadas em movimentos
pontuais, de curto prazo, que ndo correspondem apropriadamente as necessidades dos
sujeitos da EJA. Assim, é axial sinalizar que, de maneira onerosa, as a¢des sdo
implementadas e ndo passam por processo avaliativo, nem em nivel macro, das politicas
governamentais, nem em nivel micro, no interior das unidades escolares, revelando que
a avaliacdo ainda ndo é uma acédo que faz parte do cotidiano das unidades escolares, dos
sistemas de ensino, o que impossibilita pensar e implementar acdes mais condizentes com

a realidade das escolas.

Nessa perspectiva, Pereira (2016) defende que a educagdo proposta, para oS
estabelecimentos de privacdo e restricdo de liberdade, tenha, de fato, um cunho de
integracdo social, por ser uma educacdo social. Esta, por sua vez, intenciona a
emancipacao das pessoas em extrema vulnerabilidade social. Estamos escrevendo sobre

uma camada da populagdo pobre que vivencia diariamente a negacdo de atendimentos
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béasicos, tais como: saude, moradia, educacdo, lazer, trabalho, alimentacdo. Referindo-se
aos adolescentes e jovens, em cumprimento medida socioeducativa, estes vivenciam uma
descontinuidade escolar; sendo jovens que, por razdes diversas, abandonaram o ambiente

escolar na infancia ou, ndo raro, nem chegaram a ser matriculados na escola.

Diante das adversidades que atravessam a nossa realidade, compreendemos que
sdo jovens e adultos que védo construindo, ao longo do seu processo existencial, uma
autoimagem marcada pela falta e pela negatividade. Assim, é de vital importancia
salientar que vivéncia do processo de exclusdo social perpassa pelo agravamento da
desigualdade que se revela na falta de moradia, ndo atendimento a saude, auséncia de
oportunidades de trabalho e, inclusive, ndo acesso a educacdo, sendo estas experiéncias

que deixas profundas marcas nos seres humanos.

No contexto da educagdo em espacos de privacao de liberdade, a EJA contribui
com a percepcao do educando ndo apenas como um individuo que ndo teve acesso a
educacdo formal integral, mas também como portador de histérias de vida, de
experiéncias e de conhecimento de mundo que precisam ser considerados no processo
ensino-aprendizagem (SOARES; VIANA, 2016).

Nessa perspectiva, € necessario elucidar a ideia de que a EJA, ainda sendo uma
modalidade de ensino invisivel, para as pessoas privadas de liberdade contribui com o
reconhecimento de que ha saberes e experiéncias nas trajetorias de vida, em uma pratica

fundamentada em uma cultura de reflexdo do processo dialdgico.

A LDB nédo contempla dispositivos especificos sobre a educacdo no sistema
socioeducativo, omissdo corrigida no PNE — Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,
2014). Este, com duracdo de dez anos, prevé, entre objetivos e metas da educacdo de
jovens e adultos: implantar, em todas as unidades prisionais e socioeducativas, programas
de Educacdo de Jovens e Adultos de nivel fundamental e médio, assim como de formacéo
profissional, contemplando as metas relativas ao fornecimento de material didatico-
pedagdgico pelo Ministério da Educacéo - MEC e a oferta de programas de educacao a

distancia.

Cabe lembrar que, embora os projetos educacionais, para jovens e adultos
privados de liberdade, acumulem uma longa histéria no pais, ainda ndo ha uma politica
publica integrada de educacéao para o sistema socioeducativo. No cenario nacional, o que

se Ve sdo acles isoladas, sem a institucionalizacdo de uma proposta politico-pedagdgica
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que abarque as caracteristicas e finalidades de tal realidade, bem como de investimentos
em recursos humanos e de repasses financeiros que atendam as suas necessidades. Nessa

miriade, Julido pontua que:

[...] dentre os principais problemas sobre a educacdo para jovens e
adultos em situacdo de privacdo de liberdade no Brasil, destacam-se: a
auséncia de unidade nas a¢bes educacionais desenvolvidas, devido ao
fato de que ainda ndo se definiram as atribuicGes dos diversos 6rgaos
envolvidos na politica (ministérios, secretarias, superintendéncias,
departamentos etc.); a precariedade da maior parte das acOes
educacionais, sem recursos materiais e em espacos improvisados; a
auséncia de proposta curricular e metodolégica definida para esse
trabalho; a falta de consenso no discurso que caracterize o papel da
educacdo como proposta politica para os espacos de privacdo de
liberdade; a auséncia, no SINASE, uma proposta politica nacional de
educacédo que venha dar suporte as diversas experiéncias desenvolvidas
no pais, possibilitando sua unificacdo e sua ampliacdo; a falta de
informacGes detalhadas sobre o perfil institucional e o psicossocial dos
internos e dos profissionais que atuam nestes sistemas, para melhor
orientacdo da implementacdo de politicas publicas na éarea; a
dificuldade de criacdo de mecanismos de acompanhamento e avalia¢do
de programas e projetos financiados com recursos publicos. (JULIAO,
2009, p .9).

Portanto, a partir do entendimento explicitado pelo pesquisador, essas analises
apontam a precariedade do atendimento educacional no sistema prisional e
socioeducativo brasileiro, que enfrenta graves problemas de acesso e de qualidade, como:
falta de profissionais de educacdo, projeto socio-politico-pedagdgico, infraestrutura,
formagao continuada, materiais didaticos e de apoio, além de descontinuidade, resisténcia
de agentes e direcGes de unidades prisionais e socioeducativas, desarticulagdo entre
organismos do Estado, falta de planejamento e politicas de Estado, baixo investimento

financeiro, inexisténcia de diagnésticos precisos, dentre outros.

2.2.1 A importéncia da escola em espaco de privacéo de liberdade

A escola tem grande importancia como uma instituicdo social e como espaco de
socializacdo e de cidadania. Nessa concepcdo a escola, na condigdo de espaco de
constru¢do do conhecimento e de interacdo social, também precisa acompanhar tais
transformacdes, a comecar pelo modo como conduz e organiza 0S pProcessos sociais,

politicos e pedagogicos.
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O ECA (BRASIL, 1990) destaca a prioridade da acdo educativa na aplicacdo das
medidas,

[...] devendo, pois estar presente inclusive quando da aplicagéo de

suas mais graves modalidades — as que restringem ou privam o

direito a liberdade aos adolescentes. Por possuir inexoravelmente

uma finalidade social, compreende-se seu carater obrigatorio.
(ROCHA, 2010, p. 207).

A escola tem, de acordo com Saviani (2008), a funcdo de socializar os
conhecimentos produzidos pelos homens. Para isso, o trabalho pedagdgico deve criar
condigdes para que o aluno se aproprie dos conhecimentos, o que faz com que o ambiente
escolar seja um dos mais importantes adjuvantes do processo de humanizacdo dos

individuos.

A histéria da educacdo aos jovens adolescentes, em privacao de liberdade, na rede
Municipal de Salvador - Bahia, tem como marco notavel a Escola Municipal Yves de
Roussan, Inaugurada no ano de 2009, com o objetivo de atender uma demanda do
municipio em ofertar a escolarizacdo para jovens em privacdo de liberdade, através do
convénio, de Cooperacdo Técnica, firmado entre a Prefeitura Municipal do Salvador, por
meio da Secretaria Municipal da Educacdo e Cultura, e a Fundacdo da Crianca e do
Adolescente (FUNDAC).

A escola passou um longo periodo sendo coordenada pela supervisdo pedagogica
da FUNDAC, em parceria com a SMED e a Fundacdo José Silveira, responsavel pela
contratacdo dos professores, pois, até 0 ano de 2012, o quadro de docentes efetivos era
baixo, fato que dificultava, em muito, os trabalhos desenvolvidos na instituicdo. Dentre
0S muitos problemas encontrados para o desenvolvimento do trabalho na escola, destaca-
se as dificuldades de encontrar professores, da rede municipal de Salvador, dispostos a
trabalhar com adolescentes jovens privados de liberdade e a distancia, dessa Unidade de
internacéo, do centro da cidade, fator que a posiciona na classificacao de espaco de dificil

acesso.

Tendo em vista ser a Yves de Roussam nosso ambiente de atuacdo por longos
anos, sendo aquela unidade escolar diretamente relacionada ao tema abordado neste
trabalho dissertativo, cabe-nos, aqui, inquerir: como era 0 processo de ensino antes de
adotar a modalidade EJA? Acerca dessa questdo, é-nos oportuno salientar que as
professoras trabalnavam com o Projeto Escola da Vida, no qual adotavam uma
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metodologia problematizadora, onde os contetdos escolares eram trabalhados em
consonancia com as oficinas profissionalizantes. Um trabalho de grandes aprendizados
com professoras espetaculares que, mesmo com todas as demandas e dificuldades,

contribuiram bastante para a educacao nesses espacos.

Devido aos convénios com a prefeitura, essas professoras tiveram que ser
remanejadas para outros setores, com a finalidade que os professores, concursados da
prefeitura, pudessem atuar. O processo de substituicdo do corpo docente causou intensas
discuss@es na unidade, pois muitos dos colaboradores ndo concordaram com essa politica
de exclusdo das professoras, devido aos seus anos de trabalho na escola e por

desenvolverem um belissimo trabalho.

No ano de 2012, quando iniciamos nosso trabalho na unidade escolar, o turno
matutino era reservado para formacdo continuada dos trabalhadores da escola. Essas
formacdes pedagdgicas eram realizadas pelos proprios professores da unidade, com a
finalidade de dialogar sobre estudos da socioeducacdo e o fazer pedagdgico do professor
na socioeducacdo. Porém, a secretaria de educacdo, com sua controversa politica de
governar, decretou que ndo haveria mais esse horario matutino para formacoes
pedagdgicas, interrompendo um importantissimo trabalho, de cunho inestimavel para a
formacgéo pessoal e profissional dos colaboradores da escola. Nesse direcionamento, a
secretaria de educacdo determinou aulas nos turnos matutino e vespertino, estabelecendo

a permanéncia dos educandos em sala de aula por quatro horas sem intervalo.

Dentro desses cursos de formacdo, muito se discutiu sobre a modalidade de
educacdo ofertada nesses espacos, visto que tinhamos uma grande inquietacdo por se
tratar de adolescentes privados de liberdade. Ao largo dos debates, nos quais muitos
professores erguiam sua discordancia para com a modalidade de ensino ali empregada,
considerando que esta ndo se encontrava em efetivo dialogo com a realidade dos
educandos privados de liberdade. Com a inquietagdo docente, visando a realizagéo
adequada do trabalho com os jovens ali internados, deu-se inicio a construcdo de uma

matriz curricular para preencher as lacunas existentes no curriculo da socioeducagé&o.

Para elaboragéo dessa nova proposta de matriz curricular, houve um trabalho de
consulta com os educandos e os professores das duas escolas municipais que atendem
educandos privados de liberdade, o que desencadeou na realizacao de grupos de trabalhos

e grupo focal nas escolas. A construcdo da proposta foi de muito trabalho e empenho de
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alguns professores, ainda que parte do corpo docente fosse contraria a tal mudanca. Essa
matriz foi pensada na intencionalidade de aproximar os conteudos escolares com a

realidade e as especificidades dos educandos em privacao de liberdade.

Em suma, todo o percurso apresentado nas paginas anteriores teve por objetivo
ilustrar que o fazer pedagoOgico nas escolas da socioeducacdo € muito diferente do
exercido nos ambientes regulares de educacdo, mas, na pratica da grade curricular, tal
disparidade néo era efetivamente respeitada. Assim, faz-se pertinente, e preocupante,
sinalizar que, no cotidiano, as mesmas exigéncias e burocracias sdo dadas a ambas as
modalidades, a exemplo do tempo de permanéncia na sala de aula, sendo este de 4 horas
e meia, onerando o educando, em privagédo de liberdade, que ndo permanecia por esse
quantitativo de tempo com penalizacdo no alojamento, cumprindo o restante das horas

“na tranca” (espécie de quartinho solitério).

Nessa diretriz, recordando os trabalhosos e exaustivos anos iniciais de nossa
atuacdo na Escola Yves de Roussam, faz-se imponente a recordagdo de serem as aulas
pensadas e elaboradas com o minimo de recursos, contando apenas com l&pis, borracha,
caderno e livros didaticos, sendo que todos esses materiais, levamos para sala, eram
contado e registrados, deixando a cargo do professor a inteira responsabilidade de
angariar outros recursos, caso assim desejasse para gerar alguma dinamicidade no trato

com seus educandos.

2.2.2 Docéncia na socioeducacao e a formacdo de professores de matematica na Educacéo

de Jovens e Adultos privados de liberdade

Indo muito além na rasa concepcao de dar aulas, o conceito de docéncia € imovel,
complexo e se apresenta sob diferentes perspectivas. Dessa maneira, seguindo a proposicao
de Laffin (2013, p.81), a docéncia compreende “multiplas dimensdes e concepgdes presentes
no fazer docente”. Além disso, percebe-se que, na EJA, a docéncia se apresenta de maneira
ainda mais singular, acolhendo toda uma gama de especificidades que constituem esta

modalidade de ensino.

Adentrando pela clareira aberta pela sentenca de Laffin, ao abranger a docéncia,
compreende-S€ Ue esta pode ser abordada a partir de suas multiplas dimensfes e que podem

envolver o ser docente, o trabalho docente, a sua formacédo inicial e continuada, 0os seus
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saberes, competéncias, habilidades, processos identitarios diversos, e, quando somada a EJA,

incorpora as especificidades deste campo de saberes.

Outra contribuicdo aos estudos acerca da questao, refere-se ao conceito de docéncia,
sob o olhar da “dodiscéncia” expressa por Paulo Freire (1997). Para ele, docéncia é concebida
como postura epistemoldgica, constituida da relacdo dialégica em que o aprender e ensinar
se processam, “em comunhdao”. A dodiscéncia, categoria eminentemente freireana, nos
conduz a pensar no inacabamento, nas condigdes relacionais que se estabelecem em educacao
e que caracterizam a docéncia, sempre em constituicdo como constituida de instancias de

incertezas, dialogo, aprendizagens e formacéo constante.

Segundo o estudo de Tardif (2002), a questdo da docéncia deve sempre ser
relacionada os “saberes” e aos processos identitarios que circundam, a profissao, a vida e
formagé&o do docente. Nessa perspectiva, o professor dispde de um sistema cognitivo, mas
ndo se reduz a ele, pois possui uma historia de vida, € um ator social, tem emoc¢es, um
corpo, poderes, personalidade e cultura, sendo, seus pensamentos e a¢oes, carregados das

representacdes dos contextos vividos.

O pesquisador define o saber docente como plural, pois o considera como formado
pela fusdo de “saberes pessoais dos professores” oriundos da formagdo escolar anterior,
da sua experiéncia escolar, da sua formagao profissional e de “sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na escola: adquiridos na prética, na sala de aula, com seus
pares, etc.”. (TARDIF, 2002, p. 63). O que se observa nesta categ0oriza¢cdo, proposta por
Tardif, é que os professores tém saberes distintos dos concernentes ao conteudo curricular

lecionado e que estes sdo utilizados no contexto de sua profissao e de sala de aula.

Nesse sentido, o saber profissional do professor esta na convergéncia das varias
vertentes de saberes “provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da

institui¢ao escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao, etc.” (TARDIF,

2002, p.64).

Retomando as imprescindiveis consideracdes de Paulo Freire para o entendimento
acerca da questdo docente, no livro Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 2003, p. 21-46),
faz-se notdrio destacar que o pesquisador concebia a existéncia de uma imensa
diversidade no que tange aos diferentes tipos de educadores, sendo estes: criticos,
progressistas e conservadores. N&o obstante, apesar destas diferencas, Freire considerava

que todos os profissionais da educacdo necessitam de saberes comuns, tais como: abrir
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possibilidade para que o educando construa seus proprios conhecimentos, fazendo valer
o0 principio da autonomia; reconhecer que todo ato de educacdo € feito em méo dupla,
tendo em vista que o docente também é um aprendiz; ndo considerar ser possuidor de
conhecimentos superiores, esquivando-se da logica da chamada educagdo bancaria,

dentre outros,

No que tange a docéncia na EJA, a investigacdo de Laffin (2013) sinaliza que s&o
maltiplas as concepcdes sobre a docéncia e que os trabalhos assumem caracteristicas e
definicbes com cada campo tedrico. Em seus estudos, abrange uma compreensdo de
docéncia de modo geral, mas considera a docéncia como multifacetada e influenciada
pela legislagdo, concepgdes de ensino e aprendizagem, pelas condi¢des do trabalho do
professor, no proprio exercicio de docéncia desenvolvido e por meio de um processo de

reflexdo na e sobre a acdo pedagogica.

A investigacdo da educacdo escolarizada, particularmente quando foca o saber
docente na conducdo da préxis, desvela a complexidade do trabalho pedagdgico e suas
implicacbes na formacdo geral de estudantes jovens e adultos como, por exemplo,
adolescentes privados de liberdade. Sdo os saberes docentes que orientam as acdes do
professor; no entanto, percebemos que existem lacunas em estudos voltados para a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), revelando a necessidade de intensificagdo em
investigagdes essa area, minimizando, assim, o abismo entre a academia e o chdo da sala

de aula.

Nessa perspectiva, a docéncia, sempre em estado de inacabamento, envolve o
aspecto legal, o tedrico e a pratica docente. Porém, bem como afirma, também, Sant’
Anna (2015), é permeada por uma histéria que remete os professores a poucas politicas
publicas de estado e muitas politicas publicas de governo, que ndo sdo perenes e que
seguem outras politicas, envolvendo a constituicdo e adequacédo de curriculos, avaliagdo
nacional, que é seletiva e classificatoria e a constituicdo das politicas da sua formacéo,

enquanto profissionais.

Para Laffin (2013, p. 35), € preciso considerar, ainda, que a educacao € lida por
um ponto de vista de interesses, envolvendo organizagdes internacionais, que pensam a
educacao na logica de mercado, como 0 Banco mundial e Fundo Monetério Internacional,

que influencia as politicas educacionais no Brasil. Aléem da avaliacdo nacional e da
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descentralizacdo da gestdo, que tem sido foco destes organismos, a educacdo ainda

absorve modelos de gestdo empresarial de controle e de processos.

Tendo em vista o todo apresentado é-nos pertinente afirmar que, professores que
atuam na EJA precisam ter clareza de que pensar e fazer educacéo deve levar em conta o
direito dos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos de iniciarem e concluirem sua
escolarizacdo. Além disso, cabe destacar que a docéncia na EJA ocupa um lugar de luta
e resisténcia, devido a desvalorizacdo desta modalidade de ensino, ainda por muitos
desconhecida. Segundo Laffin, ha um apagamento na educacao superior da necessidade

de se estudar uma educacao para sujeitos da EJA.

Partindo dessa perspectiva, a autora evoca que a EJA pressupde “nutrir-se do geral
e, das especificidades que a habilitagdo requer”. Nesse intuito, se propde a saber como os
estudos compreendem a docéncia. Parte da pesquisa de Haddad (2000) sobre “o estado
da arte referente a producao académica discente dos programas de Pos-graduacéo Stricto-
Sensu em Educacgéo de Jovens e Adultos. A respeito, enuncia que no estudo prevalecem
pesquisas de tipo qualitativo, com métodos etnograficos. A pesquisa mostra ainda, que
sobre a docéncia aparece uma aproximacao entre as realidades experienciadas nas escolas
que ofertam EJA. Porém, o autor chama a atencdo da necessidade de que os professores
lancem um olhar sobre a sua prépria atuacao, a necessidade de aproximar questfes do

mundo do trabalho e do emprego na escola.

Paulo Freire enfatiza o papel da formacéo continuada para que o professor reflita
a sua pratica de forma critica, pois “[...] € pensando criticamente a préatica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica (FREIRE, 2015, p. 40)”. Nesse sentido, o
educador salienta, ainda, que a qualidade da educacao pressupde a formacéo permanente
dos educadores, para ele:

A melhora da qualidade da educacdo implica a formacdo permanente
dos educadores. E a formacdo permanente se funda na pratica de
analisar a pratica. E pensando sua pratica, naturalmente com a presenca
de pessoal altamente qualificado, que é possivel perceber embutida na
pratica uma teoria ndo percebida ainda, pouco percebida ou ja
percebida, mas pouco assumida (FREIRE, 2001, p.72).

A0 se pensar em processos formativos permanentes para o professor, que atua na

socioeducacéo e na educacao de adolescentes, jovens e adultos, evidencia-se que algumas

questdes pedagogicas e de ordem administrativa imp&em barreiras a estes processos. E
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comum que esses educadores atuem na EJA sem que facam parte de um corpo docente
permanente especializado para esta modalidade. Essas questdes estdo diretamente ligadas
a percepcdo de EJA como programa para a populagdo adulta e jovem ndo-alfabetizada,
existindo a cresca equivocada de que qualquer profissional poderia ser professor da
Educacao de Jovens e Adultos em espacos de privacdo de liberdade. Assim, € importante
ressaltar que:

Quando se fala sobre as especificidades do publico da EJA isto remete
diretamente sobre a questdo da formacao coerente em relacdo aqueles
gue lecionardo junto aos sujeitos que integram essa modalidade de
ensino. Essas inquietacdes tém no conhecimento da atual configuracéo
do contexto historico dos sujeitos da EJA um instrumento essencial para
gue se desenvolva uma formagao que entenda as necessidades dessas pessoas
(VINAL JUNIOR, 2015, p.54).

Considerando a importancia do reconhecimento das questdes especificas das
pessoas da EJA, Arroyo (2006, p. 26) destaca que a pedagogia de jovens e adultos ndo
pode partir de uma teoria “construida com foco na infancia, vista como gente que ndo
fala, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogagdes, questionamentos”, ela deve
partir de sujeitos que tém opinides, questionamentos e estdo envolvidos em seus

processos de formacao.

Dessa forma, de acordo com as ideias do autor, podemos inferir que o professor,
que atua na EJA e em espacos socioeducativos, assuma uma postura ndo baseada na
racionalidade técnica, mas que reconheca sua capacidade de confrontar a¢des cotidianas
com producdes tedricas, bem como rever e pesquisar praticas e teorias de forma a produzir

novos caminhos e novas praticas de ensinar.

Nessa perspectiva, Volpi (1999) destaca que o processo escolar deve possibilitar
aos adolescentes socioeducandos aprender um conjunto de conhecimentos que os ajude a
se localizar no mundo, colaborando com o seu regresso, permanéncia ou continuidade na

rede regular de ensino.

Compreendemos que a pratica da escolarizagdo como estratégia de reinsercao
social plena, o desenvolvimento progressivo de habilidades, os saberes e as competéncias
dos adolescentes, assim como o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas adequadas
as necessidades de aprendizagem dos socioeducandos possuem estreita relagdo com a
formacgéo do professor socioeducador, apresentando-se como mais um dos desafios a

serem superados no ambito educacional da EJA.
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Outro aspecto essencial na educacéo socioeducativa € a compreensao de que o
estudante precisa se apropriar de conhecimentos que tenham sentido para ele, que fagam
parte de seu curriculo oculto, e que o levem a esclarecer o mundo por meio de atividades

que envolvam situacGes que favorecam a apropriacao de um saber.

Isso porque a educacdo € um movimento interno alimentado pelo que o educando
encontra fora de si mesmo. De outra forma, como afirma Charlot (2013), o processo de
ensino aprendizagem pode vir a fracassar ou, caso 0 estudante ndo queira entrar em uma
atividade intelectual, ele é quem fatalmente vem a fracassar. Nesse cenario, cabe ao
professor articular ndo apenas os saberes da experiéncia que vado sendo construidos com
base no conhecimento tacito, mas também uma soélida formacdo que assegure a
apropriacdo dos saberes pedagogicos e especificos, além de conhecimentos que sdo
particulares de adolescentes em conflito com a lei. Moura (2015, p. 8) afirma que “os
saberes e competéncias adquiridos na formacao inicial ndo sdo mais suficientes para o
enfrentamento da complexidade das novas exigéncias da sociedade [...]”, ficando clara a

necessidade de mecanismos de formacao profissional permanente.

Em suma, diante do desafio de educar jovens e adultos com o intuito de que eles
crescam e mudem, como pessoas, torna-se necessario preparar a formacéo de professores
de forma integral, formac&o esta baseada na construcao de saberes que fundamentem um
ensino que contemple a aprendizagem em trés dimens@es: cognitiva, centrada no aspecto
mental; fisica, ligada aos estilos de aprendizagem; e emocional, vinculada aos fatores

psicolégicos e fisioldgicos.

Frente ao exposto, destacamos que, diante das peculiaridades da pratica do
professor da EJA, desenvolvida em espacos socioeducativos, percebemos a necessidade
de uma reflexao critica que conduza a mobilizacdo de saberes docentes que deem conta
da singularidade do fazer pedagdgico na educagéo social, pois € por meio da articulagdo
desses saberes que, em seu cotidiano, o professor terd condigdes de responder a situacoes
concretas de sala de aula e (re)construir saberes essenciais a relacdo de ensino,

aprendizagem e desenvolvimento humano.

Com base nas pesquisas de Gatti et al. (2010) e Gatti, Barretto e André (2011),
podemos sintetizar essa formagdo como uma apresentacdo de curriculos fragmentados,
com conteido excessivamente genéricos e com grande dissociacéo entre teoria e préatica,

estagios ficticios e avaliacdo precaria, interna e externa.
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Outro desafio existente na escola é a falta de formacéo dos professores, pois nao
existe um projeto de formacdo especifico para esses profissionais que atuam na
socioeducacdo. Com base na experiéncia, por nds, adquirida no exercicio da
socioeducacdo, torna-se possivel afirmar que o que realmente acontece é resultado dos
esforcos de grupos de professores que realizam, de forma independente, suas proprias

formacGes pedagogicas.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino
(Paulo Freire)

3.1 Contextualizagdo da pesquisa

No tocante a chama que fornece ignicdo para que uma pesquisa seja iniciada, €
fundamental a compreensdo de que uma investigacao, em si, ja se estabelece, desde seu
construto projetual, em um labor cercado de um rigor e devida metodologia na busca
obtencdo de respostas coerentes e respeitosas, tendo em vista os critérios de credibilidade
necessaria para dar o carater de continuidade de conhecimentos a partir de pesquisas
realizadas anteriormente. Dessa forma, Gil descreve a pesquisa como sendo:

Procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa é
requerida quando ndo se dispde de informacéo suficiente para responder
ao problema, ou entdo quando a informacao disponivel se encontra em
tal estado de desordem que ndo possa ser adequadamente relacionada
ao problema. (GIL, 2016, p.1).

Notoriamente, as pesquisas sociais tém, ao longo do tempo, se embasado em
métodos quantitativos. De acordo com Minayo (2010, p. 47), a pesquisa social pode ser
entendida como os varios tipos de investigacdo que “[...] tratam do ser humano em

sociedade, de suas relacdes e instituicdes, de sua historia e de sua producdo simbdlica”.

De acordo com Pereira (2019, p. 25), a “[...] pesquisa cientifica, de maneira geral,
busca responder, cientificamente, a problemas da realidade que se impdem ao homem

[...], embora a ciéncia ndo seja a Unica forma de conhecer a realidade”.

Com base nessa definicdo, Pereira anuncia que a pesquisa cientifica busca
estudar, com base em parametros rigorosos, analisar e interpretar questdes concernentes
a interacdo dada entre 0 homem e 0 mundo que o rodeia. De igual maneira, o pesquisador
advoga que a ciéncia ndo é a unica forma de conceber a realidade, quebrando com
perspectivas hierdrquicas que pdem o saber cientifico como Unico legitimo para a
realizacdo das leituras acerca dos acontecimentos diversos que atravessam as vidas
humanas. Nesse sentido, é de grande importancia que recordemos da existéncia, assim
como da validade, de outras formas de conhecer e questionar 0 mundo, ou seja, outros

tipos de saberes e conhecimentos.
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3.2 Revisao da literatura

Os estudos denominados de estado da arte sdo uma modalidade de pesquisa que
apresenta um carater bibliografico, visando investigar as publicagcdes, de cunho
académico, em diversas areas do conhecimento, fazendo relacbes com as pesquisas e
discutindo as principais tendéncias investigativas em diferentes periodos e lugares,
elaborando, a partir da analise dos dados, categorias (FERREIRA, 2002). Tais pesquisas
podem apresentar um grande auxilio no estabelecimento do corpus tedrico de
determinada area, além de realizar um mapeamento, apontando aportes tedricos
significativos, evidenciando, as lacunas que podem motivar outras pesquisas, relatando
também experiéncias inovadoras que visam superar 0s desafios da pratica
(ROMANOWSKI; ENS, 2006).

A pesquisa bibliografica, nesse sentido, tem o poder de revelar os meandros de
qualquer investigacdo, atuando como fator complementar da pesquisa qualitativa, pois,
segundo Gil (2009), a pesquisa bibliogréafica € amplamente utilizada como técnica de
investigacdo em pesquisas exploratorias, sendo desenvolvida a partir de material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Nesse
direcionamento, Para Gil (2007, p. 44), os exemplos mais caracteristicos desse tipo de
pesquisa sao acerca de investigacGes sobre ideologias ou aquelas que se propdem a analise
das diversas posi¢des de um problema.

Referindo-nos ao carater metodoldgico desta investigacdo, definimos como tipo
exploratério, devido ao processo de coleta de informacdes e busca pelos Programas de
Pds-Graduacdo, para posterior levantamento das teses e dissertacGes acerca da tematica
investigada. O carater Investigativo refere-se ao processo de analise das informacdes
obtidas, ou seja, a andlise e busca por indicios que apontam para 0s aspectos e/ou
dimensBes tematicos e tedrico-metodoldgicos, que caracterizam o movimento das
pesquisas analisadas a luz da teoria que inter-relaciona a Educacdo Matematica Critica.
Para o desenvolvimento da pesquisa, levamos em consideracao, inicialmente, o “estado
da arte” ou “estado do conhecimento”, que de acordo com Ferreira (2002), tem se
apresentado nos Ultimos quinze anos no Brasil e em outros paises. De acordo com a

autora, essas pesquisas:
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Definidas como de carater bibliogréfico, elas parecem trazer em comum
o0 desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensBes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas
e lugares, de que formas e em que condi¢Oes tém sido produzidas certas
dissertacbes de mestrado, teses de doutorado, publicacbes em
periodicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios
(FERREIRA, 2002, p. 257).

Seu carater bibliogréafico é definido, por Marconi e Lakatos (2010, p. 166), como
fonte secundaria, que torna publico todo o material j& produzido, que passa a ser reforgo
ao pesquisador em sua analise. Ressalta ainda que esse tipo de pesquisa ““[...] ndo é mera
repeti¢do do que ja foi dito ou escrito, [...], mas propicia 0 exame de um tema sob novo

enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras™.

Durante o processo de construcdo da pesquisa, buscamos nos aproximar de
dissertagdes, do Programa de Pos-graduacdo do Mestrado Profissional em Educacéo de
Jovens e Adultos (MPEJA), aprovado em 2012, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, passando a funcionar em 2013, uma turma com
30 alunos, no departamento de educacdo, Campus | Universidade do Estado da Bahia. No
curso sdo oferecidas 17 disciplinas (obrigatdrias e optativas), atividades, estagio de
docéncia, que perfazem 56 créditos e 840 horas no total. Em sendo um mestrado
profissional, ha possibilidades de realizacdo de diferentes formatos para o trabalho de
conclusdo de curso ou outros produtos, além da dissertacdo, como revisdo sistematica e
aprofundada da literatura sobre um tema especifico, relatorio técnico, artigo bem
fundamentado, projetos técnicos, projetos de inovacdo tecnoldgica e projeto de
intervencgéo educativa. (UNEB/DEDC I, 2012).

O programa esta organizado em trés Areas de Concentracdo que tratam de
teméaticas como meio ambiente, trabalho, gestdo, tecnologia da informacdo e da
comunicacdo. Uma das areas de concentracdo deste programa diz respeito a formagéo de
professores e politicas pablicas, justamente por entender a relevancia que esta tematica
representa para a educacao de jovens e adultos (EJA). Por visar a formacéo para pesquisa
de campo e a producdo de tecnologias para a educacgao de jovens e adultos, o programa
tem como finalidade:

[...] a qualificacdo de profissionais que ja atuam nesta area de ensino, a

fim de que estes elaborem projetos de pesquisa e intervencdo que
expliquem e superem problemas da realidade profissional no qual estéo
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inseridos, contribuindo assim para a melhoria da EJA [...] (UNEB/
DEDC I, 2012, p. 1).

Em um levantamento realizado no Programa MPEJA, mais precisamente em seu
banco de dados de dissertacdes, permitiu-nos realizar algumas reflexdes. Desse modo,
com a leitura minuciosa do titulo e a anélise dos resumos de dissertacfes, procuramos

temaéticas que dialoguem com nosso trabalho dissertativo.

Para essa busca foram utilizados os seguintes critérios: selecdo de dissertacdes dos
ultimos 8 anos e os descritores que dialogam com o tema, quais foram: educacdo de
jovens e adultos em privagdo de liberdade, socioeducacdo e educacdo matematica. Ao
término de cada levantamento, pelos descritores pesquisados, encontramos 144 trabalhos.
Desses 144 foi possivel desconsiderar 137 producdes que, se referindo aos descritores
pesquisados, ndo possuia relacdo com a tematica em estudo, somente 7 dissertacdes se

aproximaram do objeto de pesquisa.

Diante do universo das producdes académicas correspondentes ao tema deste
estudo, também se obteve margem para as mesmas reflexdes. Assim sendo, das 7
dissertacdes que tem relacdo com o tema, apenas 2 discutem sobre a socioeducacao e a
educacéo de adolescentes, jovens e adultos em privacdo de liberdade. As outras producdes
estdo estreitamente relacionadas a Educacédo de Jovens e Adultos e educacdo matematica.
A seguir apresentaremos as producdes levantadas no portal do Programa do Mestrado

Profissional em Educacédo de Jovens e Adultos (MPEJA).

O estudo da pesquisadora Reis (2019), buscou analisar o uso das TICs na
resolugdo de problemas matematicos na EJA. Como resultados da pesquisa foi
desenvolvido uma cartilha autoexplicativa para facilitar o uso e possibilitar aos sujeitos
da EJA novas formas de utilizar as TICs com participacdo ativa dos sujeitos tendo a
interacdo, a producdo de conhecimento, 0 acesso e 0 sucesso desses sujeitos no ambiente

escolar.

Em seu estudo, Santana (2019) propde investigar as praticas escolares que
colaboram para a mobilizacdo da cultura matematica de estudantes da educacao de jovens
e adultos (EJA), tendo como objetivo geral: apresentar a Ethomatematica como possivel
instrumento de mobilizagdo cultural. Como resultados foram constatados: a cultura
matematica escolar versus a cultura da matematica do cotidiano e a importancia do

entrelacamento de saberes; a afetividade nas relagdes professor e aluno; a formacdo do
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professor de matematica na perspectiva da educacdo matematica; o didlogo sobre a
importdncia dos contedos da matematica escolar e a compreensdo de que a
Etnomatematica mobiliza a cultura matematica dos estudantes da EJA, por meio do
reconhecimento desta cultura e da possibilidade de dominio de outras culturas

matematicas distintas.

O estudo da pesquisadora Silva (2016), buscou desenvolver uma anélise das
relacOes existentes entre os pressupostos freirianos e a Modelagem Matematica na EJA.
Nesse sentido, os pressupostos freirianos rompem com a tradicdo de um ensino que
valoriza a transmissdo do conhecimento como algo pronto, cabendo ao estudante apenas

arquivar o que ouviu e memorizar mecanicamente.

O estudo revelou, dentre outras questdes, que 0s pressupostos freirianos embasam
as etapas de desenvolvimento da Modelagem Matematica, 0 que despertou interesse,
curiosidade, criatividade e criticidade nos estudantes envolvidos, por proporcionarem
espacos de construcbes dialogadas e de interacdo sobre as tematicas significativas,
demonstrando através de suas falas e envolvimento, a capacidade de utilizar estratégias
para resolucdo das problematizacdes no encontro com a Matematica Sociocritica:

problematizadora e cidada.

A pesquisadora Almeida (2016), buscou compreender a docéncia e as demandas
dos/as professores/as que atuam na escolarizacdo de adolescentes e jovens em privagédo
de liberdade na Comunidade de Atendimento Socioeducativo de Salvador - CASE SSA.
Nos resultados constataram que sao muitas as necessidades, entretanto, destacaram-se as

relacionadas a formacao prévia e continuada dos/as docentes.

Santos (2016), analisou como a metodologia de resolucdo de problemas pode
potencializar a mobilizagédo de cultura matematica em uma turma da Educacao de Jovens
e Adultos - EJA de uma escola publica da rede estadual de ensino. Os resultados obtidos
possibilitaram constatar que os jovens e os adultos, em um ambiente em que o dialogo
era favorecido, se envolviam na resolucdo das atividades, durante a aplicacdo da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica atraves da Resolucéo
de Problemas. Esses momentos propiciaram que 0s sujeitos da EJA expressassem de
maneira autbnoma suas ideias e seus pensamentos matematicos, mobilizando a cultura

matematica. O conjunto das atividades utilizadas nesse estudo constitui-se em uma
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sequéncia didatica, configurando um produto educacional que pode ser usado por

professores de Matemaética na Educacédo de Jovens e Adultos.

Em seu trabalho, Souza (2020) investigou possibilidades e ressonancias do uso do
App “Banco de Aulas Zuppa do Saber" na formagdao continuada de professores da
Educacao de Jovens e Adultos no contexto da socioeducagdo com privacao de liberdade.
Contudo, tal trabalho revelou que as experiéncias construidas com a pesquisa se deram a
compreender que na articulagdo da formagéo continuada de professores da Educacdo de
Jovens e Adultos com App-learning cada participante pode transformar-se e construir 0s
seus processos de autorizagdo em coautoria com seus pares, em um complexo processo
de interagdo e alteragdo. O App “Banco de Aula Zuppa do Saber” revela-se como um
dispositivo carregado de potencialidades que reflete no processo de formacéo continuada
de professores da Educacdo de Jovens e Adultos, oportunizando a mobilizacdo de
interatividade e construcdo de autoria, bem como oportunizando a construcdo de uma

dindmica hipertextual no processo formacional.

Carvalho (2018), buscou discutir o ensino da matematica, a partir das praticas
pedagdgicas na EJA, problematizando o contexto da evaséo escolar. Os resultados desta
pesquisa apontam que o ensino da matematica problematizado, a partir do contexto do
aluno, pode reduzir de forma sensivel a evasdo escolar. Assim, conclui que a préatica
pedagogica contextualizada para o ensino da matematica, pode estimular o aluno da EJA
a desenvolver o raciocinio matematico, a partir de sua realidade, contribuindo para um
aprendizado significativo, em compreender situacfes da matematica em suas vivéncias

educacionais, familiares e profissionais.

3.3. O reconhecimento da pesquisa qualitativa

Para consolidar a abordagem nesta investigacdo, escolhemos pela abordagem
qualitativa porque se trata das dindmicas para compreender o contexto estudado que a
mesma nao se realiza fora da vida social, do ambiente académico e educacional onde ela
é parte indispensavel a pesquisa cientifica.

Dessa forma, compreendemos que a abordagem qualitativa ndo esta isolada da
realidade, estando presente nas atividades normais do profissional das ciéncias humanas

e deve ser usada como ferramenta de enriquecimento do conhecimento. A pesquisa
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qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizagéo etc. Conforme
descreve Minayo (2010), p.57, o método qualitativo pode ser definido como:

[...] é o que se aplica ao estudo da histéria das relacBes, das
representacdes, das crencas, das percepc¢des e das opinides, produtos
das interpretacfes que os humanos fazem a respeito de como vivem,
constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam. [...] as
abordagens qualitativas se conformam melhor a investigacGes de
grupos e segmentos delimitados e focalizados, de histérias sociais sob
a Otica dos atores, de relacBes e para analise de discursos e de
documentos. (MINAYO, 2010, p.57).

No que concerne ao que ao dito sobre abordagem qualitativa, Chizzotti, (2011)
defende que:

[...] o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos
e locais que constituem objeto da pesquisa, para extrair desse convivio
os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atuacdo sensivel’’, de onde poderdo ser retiradas informacdes que
contextualizam o objeto da investigacdo, os significados que ndo estdo
visiveis ou acessiveis. (CHIZZOTTI, 2011, p.15)

Dentro dessa perspectiva metodoldgica, a abordagem qualitativa apresenta um
dinamismo ao ambito da pesquisa, possibilitando uma melhor compreensdo dos
resultados, fazendo com que o pesquisador, na sua atuagdo ativa em campo, conheca
profundamente o universo do entrevistado. Depois de selecionarmos a abordagem que
iremos utilizar nessa investigacdo destacamos; como dispositivo estratégico a pesquisa

de intervencao isto porque observa os parametros da abordagem qualitativa.

3.4 A escolha da investigacéo: A Pesquisa de Intervencdo Pedagdgica

A abordagem aqui proposta estd fundamentada no referencial tedrico e
metodoldgico das teorias histérico-culturais, tratando-se de uma pesquisa interventiva,
voltada para o desenvolvimento e empoderamento profissional de professores e
pesquisadores simultaneamente. A pesquisadora Damiani (2013, p. 58), nos esclarece
que as pesquisas de intervencao pedagdgica séo:

Investigacdes que envolvem o planejamento e a implementacdo de
interferéncias (mudancas, inovagdes) - destinadas a produzir avancos,
melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas
participam - e a posterior avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias.

(DAMIANI, 2013, p. 58).
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Damiani (2013, p. 04) acrescenta que, na pesquisa interventiva, “é o pesquisador
quem identifica o problema e decide como faré para resolvé-lo, embora permaneca aberto
a criticas e sugestdes, levando em consideracao as eventuais contribui¢des dos sujeitos da
intervengao, para o aprimoramento do trabalho”. Por seu viés de profunda relagdo com a
solucéo de problemas, utiliza os instrumentos de coleta de dados como a¢édo para provocar

a reflexdo da situacdo, a0 mesmo tempo em que produz um conhecimento a respeito dela.

Levando em conta que a pesquisa de intervencdo tem carater aplicado, ainda,
segundo Damiani (2013), essa tem a finalidade de contribuir para a solucdo de problemas,
0 que nos permite reiterar sua importancia na dindmica do entendimento critico acerca da

educacéo de jovens privados de liberdade.

De acordo com a pesquisadora, a significacdo da intervencdo pedagdgica é
concebida numa perspectiva de mudanca na realidade pesquisada. Dessa forma, as suas
contribuicbes se fazem presentes na medida em que os participes envolvidos
conscientizem na percepcdo das mudancas, que a pesquisa intervengdo pedagogica
possibilita.

Pereira (2019, p. 107) corrobora desta assertiva, acrescentando que “trazem as
demandas das suas escolas para estudar, com o intuito de mudanga”, dos processos
educacionais relativos a realidade pesquisada. Entendemos, em todo momento, que a
intervencdo em educacdo se da de forma coletiva e acreditamos que esta pesquisa trilha

por uma concepcdo autbnoma, que busca, na praxis, acdes transformadoras.

Seguindo por essa torrente, a pesquisa de intervencdo baseia-se em possibilidades
de mudancas de ordem politica e social dos sujeitos envolvidos. Dessa forma, varias
questdes sdo consideradas como essenciais nesse processo: a historia de vida, aspectos
sociais, culturais e econdmicos, presumindo a utilizagéo de técnicas que promovam uma

possibilidade de alteragcdo no contexto apresentado.

Acreditamos, a todo momento, que a intervencdo em educagdo se da de forma
colaborativa e, de igual maneira, acreditamos que esta pesquisa perpassa por uma

concepcao autdbnoma, que busca, na praxis, acoes transformadoras.

Diante das constantes inquietagdes e especificidades de uma comunidade escolar,
inserida em uma Unidade de Atendimento Socioeducativo, faz-se urgente reflexdes

acerca 0 processo de aprendizagem dos educandos, sobretudo no que tange a
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operacionaliza¢do do processo ensino e aprendizagem, desenvolvido em ambiente tdo

adverso, sombrio e hostil.

E preciso considerar que a vida dos sujeitos que participam dos programas
escolares ndo se restringe ao ato que os levou a medida socioeducativa, mas, segundo
Almeida (2015, p. 38), “Sao sujeitos com historias maiores, com anseios diversos € o (a)
professor (a) exerce papel de integrador dos diferentes saberes que provém de fontes
diversificadas e ddo origem a um saber multiplo, plural”. Nesse sentido, ao pensar uma
pratica tendo como eixo articulador a Educacdo Matemaética Critica como possibilidade
de superacdo de um curriculo da matematica engessado. E preciso considerar as

necessidades, 0s anseios, 0s saberes historias e o contexto dos sujeitos.

Nesse momento atravessado pela iminente ameaga do COVID-19, optamos em
seguir com analise documental, com vista a organizacdo e construcdo de sequéncia
didatica proposta como produto educacional desta pesquisa, conforme sera apresentado
na proxima secdo. A intervencdo propositiva pedagdgica ocorreu a partir do arcabouco
pessoal, da experiéncia como professora no locus da pesquisa e da andlise dos

documentos oficiais.

3.5 As técnicas de coletas de dados

A técnica de coleta de dados utilizada para a realizacéo desta pesquisa é a pesquisa
documental, a qual equipara-se a revisao de literatura. No entanto, a natureza das fontes
da pesquisa documental esta embasada nos materiais que ainda podem ser reformulados
e trata-se de uma coleta de informacéo exploratoria. Neste sentido, Gerhard e Silveira
trazem a concepcao de que a pesquisa documental:

E aquela realizada a partir de documentos, contemporaneos ou
retrospectivos, considerados cientificamente auténticos (ndo-
fraudados); tem sido largamente utilizada nas ciéncias sociais, na
investigacdo historica, a fim de descrever/comparar fatos sociais,
estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias. Nesse tipo de coleta
de dados, os documentos séo tipificados em dois grupos principais:
fontes de primeira mdo e fontes de segunda méo. (GERHARD;
SILVEIRA, 2009, p. 69).

Corroborando com a perspectiva de Silveira, as autoras Lidke e André destacam

que os documentos constituem:
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Uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentam afirmac6es e declaracdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte 'natural’ de informacg&o. Nao séo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse contexto. (LUDKE; ANDRE, 2012,
p. 39).

Nesse sentido, trabalhamos com a anélise de documentos oficiais para a analise
do fazer pedagdgico na socioeducacdo. A anélise documental possibilita a ampliacéo de
informacdes e a identificacdo de elementos a serem aprofundados, além da possibilidade

de ratificar e validar informacdes obtidas através de outros procedimentos.

Outra técnica escolhida nesta pesquisa foi a das cartas como recurso pedagogico,
que podemos afirmar ser de grande valia para esse periodo pandémico, no qual utilizamos
as cartas para escrever as professoras que se interessaram por saber acerca do

desenvolvimento da investigacao.

3.6 Locus da pesquisa

Os cenarios de pesquisa sdo as escolas municipais, que se encontram dentro dos
muros das CASE Salvador e CIA, tem uma historia recente nas Medidas Socioeducativas
de Privacdo de Liberdade, em torno de 10 anos de existéncia, porém, de grande
importancia na vida desses estudantes, que, muitas vezes, conseguem concluir seus
estudos basicos nesses espacos. Nesses ambientes acontecem diversas reconstrucfes nas
vidas dos educandos, tais como acerca da imagem da escola, da figura do professor e do

diretor, que contribuem no processo de construcdo desses sujeitos aprendentes.

Antes, o atendimento escolar era realizado pela Fundacdo José Silveira, com
coordenador pedagogico e professores contratados pela instituicdo, sem legalizagédo
oficial e com os adolescentes saindo da internagdo sem documentagéo escolar necessaria

ao Seu percurso escolar.

Objetivando a solucdo do problema, foram vérios didlogos e reunifes entre a
FUNDAC e as Secretarias Estadual e Municipal de Educagéo para saber quem assumiria
a escolarizacdo nas unidades da CASE. Outro impasse que atravessa a historia das
instituicdes, foi dado na disputa da regido do CIA pelos municipios Salvador e Simdes
Filho. Por esse motivo, a CASE SSA foi a primeira unidade a implantar a escola

municipal e o anexo estadual (Colégio Estadual Governador Roberto Santos).
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Objetivando as melhores alternativas para a implementacfes do centro, foram
feitos varios estudos, anélises e mapeamentos geogréaficos para detectar quem assumiria

a regido do CIA, ficando para o municipio de Salvador.

Sendo assim, o acordo de cooperacao foi estendido a CASE CIA, implantando a
escola e 0 anexo na unidade de internacao. Para garantir o direito a educacao de acordo
com Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/1996), em que todos
devem ter acesso a escolarizagdo, a FUNDAC, através de convénios e acordos de
cooperacdo técnica firmados com a Secretaria da Educacdo Municipal (SMED) e
Secretaria de Educacdo Estadual (SEC), mantém em suas dependéncias escolas e anexos
que funcionam geridos por seus 6rgdos centrais. Conhecer e contextualizar os espagos
sdo de suma importancia para que, apds adentrar as discusses que permeiam a tematica
socioeducativa, entender quem seus 0s adolescentes e jovens em privacdo de liberdade,

pensemos na escola que os recebe como alunos.

A Escola Municipal Yves de Roussan esta localizada na Rua Principal, do bairro
Jardim Campo Verde, conhecido como Barro Duro, Subdistrito de Séo Cristovao, sendo
uma divisdo do bairro de Nova Esperanca. Inaugurada no ano de 2009, funciona dentro
das instalacdes da CASE CIA, e apresenta uma estrutura mais adequada para o
atendimento escolar dos adolescentes e jovens que estdo em privacdo de liberdade. Isso
ocorre porque a CASE CIA foi construida no final da década de 1990, em consonancia
com as disposi¢fes do ECA para as estruturas das Comunidades, que orienta que 0s
espacos ndo devem lembrar um ambiente prisional, mas, sim, um ambiente

socioeducativo para os internos.

A estrutura onde as unidades escolares se encontram pertence as Comunidades de
Atendimento Socioeducativo (CASE). Unidades geridas pela Fundacdo da Crianca e do
Adolescente (FUNDAC), onde séo recebidos adolescentes entre 12 a 18 anos, aos quais
se atribuem autoria de Ato Infracional e aqueles que aguardam a decisdo judicial em
Internag&o Provisoria (IP). As Medidas de Privagdo de Liberdade sdo aplicadas em casos
mais gravosos de ato infracional, sendo cumpridas pelo periodo méximo de trés anos. A
FUNDAC tem, atualmente, seis unidades de internagdo (Case Salvador, Case Feminina
Salvador, Case CIA, Case Juiz Melo Matos, Case Zilda Arns, em Feira de Santana, e Case
Camagari). E trés unidades de semiliberdade, localizadas nos municipios de Vitoria da

Conquista, Itabuna, Juazeiro, Salvador e Feira de Santana3. Porém, este estudo ateve-se
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as duas CASE que tem unidades escolares geridas pelo municipio de Salvador, séo elas,
CASE Salvador e CIA. Assim, compreendendo esse espaco da CASE SSA e CIA,
podemos saber como interpretar o contexto das unidades escolares ali inseridas.

A Comunidade de Atendimento Socioeducativo do CIA — localizada na Estrada
CIA Aeroporto, s/n, Jardim Campo Verde, Barro Duro, Salvador-Bahia — foi inaugurada
em 19 de marc¢o de 1998 para ampliar o atendimento ao adolescente em cumprimento de
Medidas Socioeducativas na Regido Metropolitana de Salvador (RMS). Tem capacidade
para atender 90 adolescentes em regime de medida de internacdo, atendendo as diretrizes

do Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE).

Ademais do quantitativo de adolescentes e das equipes técnicas, a unidade
também atende as diretrizes do SINASE no que tange a estrutura fisica. Ela conta com
oficinas de iniciacdo profissional e arte educacdo, quadras e campo de futebol e uma
piscina para atividades de recreacdo. Além disso, também funcionam em suas
dependéncias duas escolas uma municipal e outra estadual. Em seu quadro técnico, conta
com pedagogos, assistentes sociais, psicologos, terapeutas, médicos, enfermeiros,
educadores de medida, instrutores de oficio e socioeducadores, entre outros profissionais.
Salvador é a capital do estado da Bahia. De acordo com o portal da Secretaria Municipal

de Educacdo, o referido municipio tem 434 escolas com 140.784 alunos

Figura 3 - Fachada da Entrada da Unidade Case Cia Salvador Bahia.

T

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Figura 4 - Umas da sala de aula da Escola Municipal Yves de Roussan

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Observando as imagens postas em relevo, é de suma importancia destacar que a
educacdo, nesse espaco socioeducativo, contribui para a valorizacdo do interno e busca,
através das praticas pedagogicas, criar condi¢des para que o estudante, no gozo de seu
direito a educacdo, consiga ser um sujeito consciente e autbnomo de seus atos, no sentido

de efetivas transformacdes.

3.7 A sequéncia didatica

Esta pesquisa foi desenvolvida com base na busca de articular uma proposta de
sequéncia didatica de atividades que envolvesse o ensino e a aprendizagem de
determinados problemas matematicos sobre o conteddo concernente as formas
geométricas, e a utilizacdo de alternativas didatico-metodolégicas baseadas nas
tendéncias em Educacdo Matematica, com intuito de que a Matematica se tornasse mais

atraente e acessivel aos educandos.

Na Educagdo Matematica, definida por Douady (1985 apud BRUM;
SCHUHMACHER, 2013, p. 63), segundo a sua interpretacdo enquanto Didatica da
Matematica, como —a area da ciéncia que estuda o processo de transmissdo e de
aquisicdo de diferentes contetdos, nos ensinos basico e universitario, propondo-se a
descrever e explicar fendmenos relativos ao ensino e a aprendizagem especifica da
Matematica, existindo a necessidade da proposi¢do de diversas e distintas metodologias

pedagdgicas voltadas ao atendimento e a melhoria do processo de ensino-aprendizagem
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da Matematica. Assim, dentre as possibilidades didatico-metodolégicas que podem ser

utilizadas no referido processo, concebe-se a proposicao de Sequéncia Didéatica

[...] formada por certo nimero de aulas planejadas e analisadas
previamente com a finalidade de observar situagdes de aprendizagem,
envolvendo os conceitos previstos na pesquisa didatica. Essas aulas sao
também denominadas de sessdes, tendo em vista seu carater especifico
para a pesquisa. Em outros termos, ndo séo aulas comuns no sentido da
rotina de sala de aula. (PAIS, 2008, p.102).

O conceito de Sequéncia Didatica remete ainda a um conjunto de atividades
ligadas entre si, planejadas para ensinar um contetdo, etapa por etapa. Organizadas de
acordo com 0s objetivos que o professor quer alcangar para a aprendizagem de seus
alunos, elas envolvem atividades de aprendizagem e de avaliagdo. (PERETTI, 2013, p.
6).

Corroborando o conceito supracitado, Silva e Oliveira (2016, p.10) observam que
a Sequéncia Didatica [...] lembra um plano de aula, entretanto é mais amplo que este por
abordar varias estratégias de ensino e aprendizagem e por ser uma sequéncia de varios
dias. Por sua vez, Fassarella (2014, p. 1) define sequéncia didatica como um conjunto
ordenado de atividades didaticas concebidas para ensinar algum conhecimento de um

campo do saber.

No que concerne a Sequéncia Didatica no processo de ensino-aprendizagem de

Matematica, essa atende a seguinte estrutura:

Tema: topico ou conjunto de tdpicos que constituem a unidade didatica;
Objetivos: conhecimentos ou competéncias especificos que devem ser
aprendidos da unidade didatica. Requisitos: conjunto dos topicos
necessarios para compreensdo do tema ou pressupostos para o
aproveitamento adequado da sequéncia didatica. Atividades Didaticas:
organizadas numa ordem predeterminada e que incorporem (explicita
ou implicitamente) as dimensdes conceitual, contextual, procedimental
e atitudinal do ensino da Matematica. (FASSARELLA, 2014, p. 7).

Para Zabala (1998 apud SILVA; OLIVEIRA, 2016, p.6) — as Sequéncias
Didaticas oferecem instrumentos diversos e permitem ao professor intervir a qualquer
momento nNo processo de ensino, oportunizando que outros recursos sejam criados a partir

desta que foi desenvolvida.

Nesse sentido, trabalhar com Sequéncia Didatica torna-se importante por
contribuir para que 0s conhecimentos em fase de construcdo sejam consolidados
(BARROS-MENDES; CUNHA; TELES, 2012, p. 21). Ou seja, torna o trabalho
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progressivo, partindo do levantamento dos conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes
até a inclusdo de diferentes atividades, como: leitura, pesquisas, aulas, jogos, producéo
de textos, dindmicas, teatro, entre outras, visando o aprofundamento do conhecimento,
etapa por etapa, fornecendo diferentes pontos de vistas sobre os assuntos abordados no

ambito escolar.

3.8 Cartas pedagoégicas para quem ousa ensinar na socioeducacao

H& muitos anos, as cartas, enquanto recurso pedagogico, ja foram trabalhadas por
nosso Patrono da Educacdo Brasileira: Paulo Freire. As suas cartas e os livros cartas foram
alguns dos recursos utilizados pelo educador pernambucano para comunicar-se com seus
alunos. O livro Pedagogia da correspondéncia: Paulo Freire e a Educacéo por cartas e
livros de Coelho (2011), faz uma andlise desses livros cartas de Paulo Freire, que formam
parte substancial do legado freiriano, consistindo em uma maneira diferente de pensar a

educacdo. Acerca desse género textual, tdo proficuo e inspirador, Gadotti pondera:

O género carta pessoaliza, expde intimidade. Uma carta pode dirigir-se
a um grande puablico, mas, em principio, ela se dirige a cada um em
particular. Uma carta convida a uma aproximacao entre quem escreve
e quem |&; ela possibilita a cumplicidade entre eles. Quem escreve
cartas convida ao dialogo, a resposta, a continuidade, ao
estabelecimento de uma relacdo pessoal. Paulo Freire usou o género
carta também como um suporte novo da educagdo popular, como uma
poderosa ferramenta pedagdgica ao dialogo. O género carta ndo se
presta ao discurso autoritario. As cartas se destinam muito mais para
fazer um convite as pessoas, um convite ao dialogo. Paulo Freire chama
a atencdo para o contetdo das formas. O que ele disse por meio das
formas é muito importante para a formacao do educador (GADOTTI,
2011, p. 13-14).

Seguindo por esse direcionamento, €-nos possivel compreender que as cartas
compreendem uma modalidade de escrita que, por sua especificidade, possibilita ao
sujeito por-se em didlogo com o eventual destinatario. Seguindo por essa premissa, ainda
segundo o pesquisador, a carta pedagdgica tem efeitos de: convidar a aproximag&o, ao
dialogo, a resposta, a continuidade do debate e estabelece uma relagdo pessoal entre o
destinador e o destinatario.

Nesse interim da pesquisa, somos atravessados pelo sincero questionamento

acerca de: qual o objetivo de escrever uma carta pedagogica? Movidos por tal provocacao,
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torna-se factual afirmar que a escrita de uma carta € sinal de abertura para o dialogo.
Nesse sentido, amparando-nos nas possibilidades abertas pelo ensejo dialogal, torna-se
possivel afirmar que outro dos objetivos da carta é a busca grafar o registro de nossas
ideias. Logo, chegamos ao certame de que a carta pedagogica parte de uma posicéo
politica e pedagogica claramente definida. Ela tem a intencéo clara de ser instrumento de

diélogo, e, assim, ser pronunciamento do mundo.

A pesquisadora Camini (2012), diz que uma carta sé tera cunho pedagdgico se nos
provocar o dialogo pedagdgico, apresentado por vias do estabelecimento de uma rota
reflexiva contundente. Seguindo por essa perspectiva, tendo em vista a premissa de um
devido tracejar pedagdgico para que a carta assuma tal posto e funcéo, faz-se necessario
que tal epistola esteva, de maneira pratica e poética, gravida de pedagogia.

Na marcha de seu fazer profissional e intelectual, Paulo Freire, também, inspira
seus receptores a lhe escreverem cartas, ja que utilizava desse recurso, de forma exemplar,
em algumas de suas obras. Partindo da modelagdo epistolar, nosso Patrono escreveu as
obras: Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha préaxis (FRE IRE, 2015a);
Cartas a Guiné- Bissau: registros de uma experiéncia em processo (FREIRE, 1978);
Quatro cartas aos animadores e as animadoras culturais (FREIRE, 1980); Professora
sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (FREIRE, 2015b); Pedagogia da Indignacgéo:
cartas pedagdgicas e outros escritos (FREIRE, 2000).

As obras de Freire, no formato de escrita de cartas, nos levam a compreensdo de
gue uma outra forma de registro, menos impessoal e mais humanizada, é possivel. Nessa
diretriz, encaminhando nossos olhares, até onde nos é possivel, para além do rigor
cientifico, advogamos que se faz de vital importancia a escrita das experiéncias do

cotidiano da escola para uma reflexao durante a escrita e apds, nas suas analises.

O objetivo de se utilizar cartas pedagdgicas, como instrumentos de coletas de
dados para a pesquisa, se justificou pelo fato de compreendermos que escrever cartas,
com rigor e serenidade, leva o leitor /a, posto em contextos especifico, uma vez que, nelas
estdo os detalhes e os pormenores do que se quer dizer, além de incentivar a reflex&o
sobre algum fato que se deseja passar adiante, a se sentir estimulado a préatica da leitura e
da escrita, por sorte de despertar nele a necessidade de compreender devidamente o

conteudo recebido para efetivar devidamente uma resposta.
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Por esse motivo, optamos por ampararmos nesse instrumento de pesquisa, por
entende-lo, como ja explicitado, como um veiculo motivador e promotor de integragdo
humanitaria e humanizadora. Dessa forma, enviamos cartas as professoras participantes
da pesquisa; ‘’Carta pedagdgica tematica: A educacdo matematica critica, umas cartas
foram enviadas via correio e outras por e-mail, a fim de explicitar o que viria a ser a
educacdo matematica critica; sendo que, nessa carta inicial, pediu-se, como resposta, que

fossem enviadas breves cartas devolutivas.

Em alguns dos encontros assincronico, trouxemos para a roda de conversa a
tematica concernente a importancia e as possibilidades desse género textual para a nossa
préaxis laboral, enquanto professoras. No decorrer da discussao, muitas das participantes
exaltaram suas memorias afetivas relativas a carta enquanto objeto fisico que tanto
marcou a historia das comunicacdes, e das vidas particulares de nosso pais. Motivadas
pelo afago de reaver o encantamento despertado pelo objeto da carta e pela comocao
galvanizadora de produzir um texto dado em materialidade fisica, estando locadas no
contexto das comunicagdes virtuais, as professoras relataram o quanto um recurso tdo
simples e transparente, como o é a carta, despertou nelas a consciéncia acerca da

importancia das praticas de leitura e escrita.

No segundo encontro, discutiamos a carta devolutiva com a tematica *’Carta aos
professores que ousa ensinar matematica nos espacgos privados de liberdade’’. Nessa
carta, tinhamos como objetivo descrever as potencialidades e possibilidades da educacéo
matematica critica nas praticas pedagogicas dos professores que ensinam matematica. Na
tessitura da carta, ponderamos sobre o produto da pesquisa interven¢do propositiva uma
sequéncia didatica; o artesanato de papel como possibilidade da educacdo matematica
critica nos espacgos em privacao de liberdade.
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4 AS POSSIBILIDADES DA EDUCACAO MATEMATICA CRITICA NA
EDUCAGCAO DE JOVENS PRIVADOS DE LIBERADE

4.1 Questdes conceituais

O ensino da Matematica sempre foi baseado em repeticdo, memorizacao, de tal
forma que o aluno era estimulado a decorar, € ndo compreender o0 processo. Diante disso,
o0 aluno ndo desenvolvia seu raciocinio critico, interpretativo e de ampliacdo de conceitos
apreendidos para diversas situacdes. Partindo dessa premissa, de ser o ensino tradicional
de matematica demasiadamente distanciado da praxis de vida dos educandos, fortes
discuss@es foram erguidas, discussdes essas que visavam a inclusdo do uso de resolugédo
de problemas nas aulas, objetivando, assim, a aproximacdo dos contetidos curriculares

com a vida dos estudantes.

A etimologia da palavra Matemética vem do grego matemata, que significa “[...]
explicacdo, entendimento, manejo da realidade [...]” (D “AMBROSIO, 1993, p. 9).
Segundo D" Ambroésio (1993), os significados que atravessam o sentido etimolégico da
palavra possuem objetivos direcionais muito mais amplos que o simples, e reducionista,
entendimento do contar e medir. Partindo de tal premissa, o pesquisador define a

Matematica como:

[...] uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua
historia para explicar, para entender, para manejar e conviver com a
realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente
dentro de um contexto natural e cultural (D°AMBROSIO, 2013, p. 82).

Ao fazer uma abordagem sobre a Educagdo Matemética, D" Ambrosio aponta
diferentes definicbes para este campo do conhecimento. Em sua perspectiva, a
Matematica constitui-se em um ramo da educacdo, considerando-se o seu lugar muito
natural entre as varias areas que constituem tal segmento. Além disso, o autor define a
Educacdo Matemética como: a) uma especializagdo da Matemaética; b) um estudo e
desenvolvimento de técnicas ou modos mais eficientes de se ensinar Matematica; c)
estudos de ensino e aprendizagem da Matematica; ou, ainda, d) uma metodologia de seu

ensino no sentido amplo.

N&o obstante, o pesquisador explica que ha certas especificidades que tornam a

Educacdo Matematica merecedora de um espaco préprio. Uma dessas especificidades é
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que a Matematica é a Unica disciplina que chegou, nos sistemas educacionais, a atingir
um carater de universalidade, ou seja, “a Matematica ¢ a unica disciplina escolar que é
ensinada aproximadamente da mesma maneira e com 0 mesmo conteido para todas as
criancas do mundo” (D “AMBROSIO, 1993, p. 7). Segundo o autor, esse fato ¢
consequéncia da grande expansdo da educacdo a partir do final do século XIX, que se
manifestou nos paises menos desenvolvidos, a partir de meados do século passado, sendo
essas as origens para a chamada universalizacdo da Matemaética.

Nesse cenario, o professor assume uma nova posic¢éo, no sentido de perceber a
Matematica enquanto parte integrante de um conhecimento que, dia a dia, é renovado e
enriquecido pela experiéncia que cada pessoa vivencia (D"AMBROSIO, 1993). O autor
sugere que o professor de Matematica, do século XXI, devera ter a visdo do que venha a
ser a Matematica, do que constitui a atividade matematica, do que constitui a
aprendizagem da matematica, e do que constitui um ambiente propicio a atividade da
matemaética (D" AMBROSIO, 2012).

O Construtivismo Social identifica uma base conversacional para a matematica,
fundamentada numa teoria social proposta por Wittgenstein, relacionando significado,
conhecimento e matematica com “jogos de linguagem” e “formas de vida”. Esta teoria
esclarece as bases da conversacdo: experiéncias compartilhadas, habitos, compreensoes,
crengas e participacdo em atividades comunitarias. Assim, matematica consiste em jogos
de linguagem com regras e padrdes bem definidos, estaveis e duradouros, mas sempre

abertos para a possibilidade de mudanca.

Essa questdo € crucial para os professores, pois sua maneira de ver e pensar a
Matematica influencia, diretamente, no seu olhar sobre ensino e aprendizagem em sala
de aula, assim como acerca o formato, desenvolvimento e implementag&o do curriculo. E
fundamental indagar a respeito da natureza da Matematica, suas caracteristicas, conceitos,
métodos, descobertas e verdades. Respeitando essa diversidade, na Proposta Curricular
para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002), é proposto que 0 ensino de
Matematica na EJA deve contribuir para a valorizagdo da diversidade sociocultural,
criando condigdes para que os alunos utilizem do conhecimento prévio e se tornem
agentes da transformacdo de seu ambiente, participando mais ativamente no mundo do

trabalho, das rela¢des sociais, da politica e da cultura.
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Para atingir esse objetivo, uma das possibilidades é o professor promover
situacOes nas quais sdo exploradas o background e foreground dos alunos. Segundo
Skovsmose (2014), o background pode ser entendido como que as experiéncias
vivenciadas no contexto cultural e sociopolitico pelo individuo. Dessa maneira, torna-se
factivel afirmar que o background possui uma construgdo dinamica, visto que o individuo

constantemente constroi um significado para suas experiencias anteriores, o background.

[...] refere-se a tudo o que ela j& viveu, enquanto o seu foreground
refere-se a tudo o que vir a acontecer com ela. Enquanto o Foreground
da pessoa ¢ algo em aberto, 0 background, de alguma maneira, é algo
gue ja se cristalizou no passado. (SKOVSMOSE, 2014, p. 35).

O foreground é um elemento muito importante para propiciar uma aprendizagem
significativa aos estudantes, visto que, pautado em Skovsmose (2014), se pode definir
foreground como as possibilidades, de aprendizagem e oportunidades de “vida”, que a
situacdo social do individuo o faz perceber em seu leque de op¢des. Dessa forma, 0 modo
como as pessoas compreendem suas expectativas para o futuro, também, faz parte do
foreground, pois fatores socioecondmicos ndo sdo os Unicos que interferem em sua
formacao, uma vez que

Os foregrounds contém experiéncias, interpretagdes, esperangas e
frustagdes, que se forjam no exercicio continua da convivéncia humana,
em cada interacdo em cada ato comunicativo (SKOVSMOSE, 2014,
p.36).
Nessa perspectiva, por derradeiro, cabe-nos salientar que a formacdo matematica,
na Educacdo de Jovens e Adultos, deve propor atividades que considerem caracteristicas
exploratorias e investigativas, que sejam sistematizadas priorizando os procedimentos

desenvolvidos pelos estudantes.

4.2 Por que e para que ensinar matematica na educacéo de jovens e adultos?

A Matematica que conhecemos € producédo cultural e construcao social. Nesse
direcionamento, podemos afirmar que ela € dialdgica e a conversacdo permeia tanto a
atividade de pesquisa como a de ensino e aprendizagem. Segundo Garcia (2009), ensina-
se matematica para dar oportunidades aos jovens de competir no mercado de trabalho, eis
que este saber foi eleito como filtro social, presente em todos os tipos de concursos e

provas de selecdo; porque é patrimoénio da humanidade, como a arte e como a filosofia;
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porque desenvolve o pensamento l6gico; porque auxilia na resolucdo de problemas;
porque é Util na vida social; porque é utilizada pelos governantes e dirigentes, para

determinar os rumos da politica e da economia.

No decorrer da historia, o ser humano tem desenvolvido diferentes habilidades
como respostas as mudancas e as demandas que foram surgindo ao longo tempo. Essa
indagacdo parte do principio de todo professor e pesquisador ponto de partida
fundamental para o educador propor intervencdes na escola que venham a contribuir para
a melhoria do ensino. Este se encontra em crise, e um dos indicadores da crise é a imagem
publica da Matematica, tida como um conhecimento rigido, fixo, 16gico, absoluto, ndo
humano, frio, objetivo, puro, abstrato, remoto e ultrarracional. Essa imagem aparece
estritamente relacionada com uma concepg¢do absolutista da Matemaética como ciéncia
atemporal, a-historica, isolada, universal e neutra. As opcOes teodricas de Paul Ernest
iniciam-se propondo a mudanca desta visao para, a partir dai, repensar aquilo que se sabe

sobre ensino e aprendizagem.

Paul Ernest reline todas as respostas no conceito de “empowerment” em Educagado
Matematica. A expressdo inglesa “empowerment” refere-se as possibilidades de um
individuo, ou grupo, alcancar uma posi¢cdo melhor, nas redes de saber e poder, num
particular dominio, e ao processo de facilitar e favorecer esta ascensdo. Discutir o
“empowerment” na Educacdo Matemaética diz respeito aos objetivos do ensino e da
aprendizagem da matematica e ao papel da matematica na vida do aprendiz, tanto no

ambito da vida escolar quanto no contexto social, no presente e no futuro.

A pesquisadora Alves (2016), em seu artigo intitulado Comunidades de Pratica
na Educagdo Matematica de Jovens e Adultos afirma que: a Matematica no curriculo da
EJA vai muito alem da transmissao de fatos matematicos. Ha a necessidade de superacao
do paradigma de professor ensinando e aluno aprendendo Matematica, pela concepgéo de

educacdo matematica dos individuos.

Ainda segundo Alves (2016), O estabelecimento do dialogo &, pois, elemento
fundamental na educacdo matematica de estudantes jovens e adultos. A negociacdo de
significado pressupde a necessidade de que o professor tome conhecimento daquilo que
0 sujeito da EJA conhece, usa, pratica de Matematica em seu cotidiano. E para esse
didlogo com a autora, trazemos Paulo Freire, como base de que toda educacédo deva ser

dialdgica quando afirma:
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[...] uma autoformacdo de que possa resultar uma postura interferente
do homem sobre seu contexto. Dai que o papel do educador seja
fundamentalmente dialogar com o analfabeto, sobre situacdes
concretas, oferecendo-lhe simplesmente os instrumentos com que ele
se alfabetiza. Por isso, a alfabetiza¢do ndo pode ser feita de cima para
baixo, como uma doagdo ou uma imposicdo, mas de dentro para fora,
pelo proprio analfabeto, apenas com a colaboragdo do educador.
(FREIRE, 1975, p. 110).

Nessa perspectiva, a autora acrescenta, em consonancia no que afirma Freire, que
0 protagonista na construcao do conhecimento matematico € o sujeito da EJA. O professor
colabora no sentido de aflorar os conhecimentos e praticas matematicas presentes na vida
dos estudantes, mas ndo permanece apenas nessas praticas, pois escolarizacdo de jovens

e adultos requer que se va além.

A autora salienta que as discussdes acerca da educacdo matematica de jovens e
adultos tém versado sobre caminhos para a superacdo dessa situacdo, buscando na
Educacdo Matematica Critica (Skovsmose, 2000) elementos que fundamentem praticas
diferenciadas, proporcionando ambientes de aprendizagem diferenciados que atendam as

especificidades desse publico.

No artigo Alves (2016) traz problematizacfes importantes acerca do ponto de

partida da acdo docente quando explicita que;

O conhecimento pelo professor de quem € o sujeito da EJA. Como esse
sujeito vé sua historia de vida escolar. Como o sujeito se vé& mediante o
conhecimento. Como o sujeito pratica matematica em seu dia a dia. Pelo
estudante da EJA, o conhecimento de si. Quando eu comecei a usar a
Matematica em minha vida, como esse conhecimento se construiu,
guando, por qué? Como eu resolvo os problemas que se fazem presentes
em meu cotidiano? A tomada de consciéncia dessas questdes pode,
implicitamente, trazer ao estudante da EJA respostas as necessidades
anteriormente apresentadas neste texto sobre suas demandas em relacao
a sua formacdo matematica — a utilidade da Matemética no seu
cotidiano e o confronto entre suas estratégias e as escolares para a
resolucgdo de seus problemas (ALVES, 2016, p.7).

Esses questionamentos, principalmente na possibilidade de ampliacdo da relacéo
dialdgica entre educandos e educadores na construgdo dos conhecimentos e ainda na
possibilidade de maior articulagdo dos saberes com as praticas socioculturais dos
educandos, visando a superacdo de situagGes-limites a ser empreendido junto a estes

adolescentes.
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4.3 Educacdo Matematica Critica

As primeiras tentativas de Skovsmose na formulacdo da Educacdo Matematica
Critica ocorreram em 1975, enquanto fazia mestrado, em Filosofia e Matematica, pela
Universidade de Copenhague. No entanto, a sistematizacao efetiva do seu trabalho se deu
a partir de 1977, com o inicio do doutorado em Educacdo Matematica, pela Royal Danish

School of Educational Studies.

J& na década de 1980, surge o0 Movimento da Educacdo Matematica Critica, que
carrega como preocupacao, sobretudo, os aspectos politicos da educacdo matematica. Em
seu livro Educacdo matematica critica: a questdo da democracia (2001), Skovsmose
defende que a matemética € muito mais do que uma ciéncia exata e imune as
interferéncias humanas, abalando a crenca, existente no senso comum, que considerava a

matematica como uma ciéncia pura.

Mesmo tendo conhecimento da proximidade de varios autores com a educagédo
critica, Skovsmose deixou-se influenciar pelas ideias de Paulo Freire, que passava a ser
reconhecido internacionalmente como poténcia para a formulagcdo da proposta de
educacdo critica. O célebre livro de Freire, Pedagogia do Oprimido, traduzido para o
dinamarqués, interferiu significativamente na Educacdo Matematica Critica de
Skovsmose (CEOLIM; HERMANN, 2012). Afirmando que “[...] s6 existe saber na
invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens
fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2011, p. 81), o educador
pernambucano conduziu o pensamento acerca da educacdo a rota da necessidade de

mudanca e de libertacdo, mostrando caminhos para uma educac&o critica.

Sob tal influéncia, Skovsmose advoga, na Educacdo Matematica Critica, que 0
professor € um mediador, sendo os alunos, por seu turno, responsaveis pelo processo de
aprendizagem. Assim, relacdo entre aluno e professor é dada em carater dialogico. A esse

respeito, Skovsmose esclarece que:

[...] as ideias relativas ao dialogo e a relacdo estudante-professor sdo
desenvolvidas do ponto de vista geral de que a educacdo deve fazer
parte de um processo de democratizacdo. Se quisermos desenvolver
uma atitude democratica por meio da educacdo, a educacdo como
relacdo social ndo deve conter aspectos fundamentalmente ndo
democréticos. E inaceitavel que o professor (apenas) tenha um papel
decisivo e prescritivo. Em vez disso, 0 processo educacional deve ser
entendido como um didlogo (SKOVSMOSE, 2008, p. 18).
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Nessa vereda, o tedrico segue sua ponderacdo, defendendo que a visdo da
Educacdo Matematica Critica € baseada no principio de que:

[...] a educacdo ndo pode apenas representar uma adaptacdo as
prioridades politicas e econdémicas (quaisquer que sejam); a educacdo
deve engajar-se no processo politico, incluindo uma preocupacao com
a democracia. (SKOVSMOSE, 2007, p. 19).

Sob essa égide, cabe sinalizar que a acéo dialdgica se mostra como fundamental
para a iniciagdo desse processo em sala de aula. De igual maneira, se apresentam como
outros itens estruturantes da Educacdo Matematica Critica: a questdo do curriculo e do

direcionamento de ensino-aprendizagem.

Segundo Skovsmose (2009), em Guetorizacéo e globalizacao: um desafio para a
educacdo matematica, é urgente perceber a necessidade de uma postura critica a ser
assumida pela educacdo matematica; afinal, na atual sociedade, ela é largamente usada

para excluir pessoas.

Apesar de estar sendo desenvolvida desde a década de 1970, pelo professor
dinamarqués Ole Skovsmose, a Educacdo Matematica Critica comecou a ser difundida a
partir dos idos de 1980. Preocupando-se principalmente com os aspectos politicos da
educacdo matematica, a Educacdo Matematica Critica questiona-se quanto aos interesses
por detréas de organizacdes frente ao que se apresenta nos curriculos e como a disciplina
é trabalhada e cobrada em sala de aula (SKOVSMOSE, 2013).

Em suas teorias, Skovsmose traz como principal foco direcional a questdo da
democracia. Nesse direcionamento, tendo em vista a formulacdo de um pensamento
critico que efetivamente atravessasse as barreiras da teoria e se firmasse como praxis de

acéo social, o autor afirma que:

[...] a democracia ndo caracteriza apenas estruturas institucionais da
sociedade com relagdo as distribuicbes de direitos e deveres.
Democracia também tem a ver com a existéncia de uma competéncia
na sociedade (SKOVSMOSE, 2013, p. 37).

Nesse sentido, advoga-se que se a matematica continuar sendo ensinada sem o
aspecto democratico, ela ndo passara de mais um instrumento domesticador numa
sociedade dominada pela tecnologia. Logo, dando prosseguimento ao seu percurso de
ponderacbes, 0 pesquisador enfatiza que a Educacdo Matematica Critica ndo € uma

metodologia de ensino, sugerindo a modelagem matematica e a ethomatematica como



79

facilitadoras na aprendizagem da matematica, de forma democratica, assim como
denomina de matemacia a alfabetizacdo matematica, que julga essencial para a

aprendizagem e emancipagao social.

A matemacia chama de poder formatador da matematica, € inspirada nas
referéncias a literacia, descrita por Freire (1979), na qual a alfabetizacdo vai além da
habilidade de ler e escrever, sendo assim, a “matemacia” ¢ a competéncia para ler,
interpretar e visualizar possiveis mudancgas na sociedade (SKOVSMOSE, 2008). Nesse
direcionamento, a ideia de matemacia pode ser considerada perfeita somente quando ha
a construcdo de um contexto suficientemente adequado a sua proposta (SKOVSMOSE,
2013, p.130).

O ato de matematizar deve ser entendido como uma agéo de extrema importancia
durante o processo educacional, pois, na matematizacao, o educando tera possibilidades
de elaborar formulacGes e maneiras de entendimento, assim, é de vital importancia

sinalizar que educando e educador devem estar envolvidos no controle desse processo.

A matematica critica propde questionamentos as ditas “verdades matematicas”,
possibilitando um ensino menos alienante. Skovsmose (2007) afirma que o ensino da
matematica contribui para o fortalecimento da cidadania quando transmitida de forma
critica, ou pode também corroborar com a excluséo social, se 0 educador desconsiderar
0s aspectos socioldgicos e humanos que a circundam. tal pensamento, de Skovsmose
(2007), encontra eco no discurso de Paulo Freire, especialmente, em sua proposta de
“Dialogicidade — esséncia da educa¢do libertadora”, Freire (1983). Para Freire “ndo ha
palavra verdadeira sem a praxis”, ndo ha possibilidade de reflex&o do ensino sem estar

problematizando a vivéncia.

Os pesquisadores da matematica critica afirmam que é fundamental ao estudante
de matematica o “pensar matematicamente”, ou seja: a inser¢ao da matematica a vivéncia,
para que esta possa auxilid-lo nas mais diversas atuacgGes e contextos culturais em que se
encontre. A partir dos estudos da matematica critica surge um amplo horizonte de
possibilidades de discutir matematica, envolvendo a vivéncia e a cultura social, como a
abordagem da etnomatematica, que pensa a matematica, considerando 0s espagos
culturais e geogréficos onde o individuo esta inserido. Um olhar matemaético a partir da

prépria aldeia, como prop0s Freire (1983) acerca da leitura.
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Alrg e Skovsmose (2006) confrontam a matematica critica com a etnomatematica,
valorizando assim uma cosmovisao da funcdo da matemaética na realidade circundante,
dessa forma permite ao estudante o “pensar matematicamente”, no dizer de Skovsmose
(2007). A etnomatematica € uma tendéncia metodologica para 0 ensino da matematica,
a qual tem como precursor Ubiratan D’Ambrosio, que, para formar a palavra
etnomatematica, utilizou “as raizes ‘tica’, ‘matema’ e ‘etno’ para significar que ha varias
maneiras, técnicas, habilidades (tica) de explicar, de entender, de lidar e de conviver (ma-
tema) com distintos contextos naturais e socioecondmicos da realidade (etno)”

(D’AMBROSIO, 1996, p. 111-112).

Ao tecer o significado da etnomatematica, D’Ambrésio deixa evidente a
preocupacdo de que ela ndo seja utilizada sem as devidas contextualizagdes
socioeconbmicas. Nessa perspectiva, nota-se a concatenacdo de ideias entre a

etnomatematica e a Educacdo Matematica Critica.

A matematica critica possui uma proposta reflexiva e engajada. Diante disso,
Skovsmose (2001) analisa se alguns pressupostos ou alternativas da Educacgdo Critica
apresentam-se também na Educacdo Matematica, definindo tais pressupostos em trés
tendéncias da Educacdo Matematica: estruturalismo, pragmatismo e orientacdo ao
processo. Nas paginas que se seguem, trataremos, com maior especificidade, acerca
dessas questOes erguidas pelo pesquisador.

4.4 Alternativas da educacdo Matematica frente a Matematica Critica

Os estudantes oriundos de uma educacado estruturalista, inseridos no contexto da
Educacdo Matematica Critica, sdo convidados a desenvolver a consciéncia critica e
valores sociais pautados na justica social. Assim, a matematica estruturalista € aquela
dissociada da realidade vivida, também é concebida como fechada em um universo de
estruturas logicas, nas quais “[...] conceitos fundamentais podem ser transmitidos para o
aprendiz por meio de concretizagdes apropriadas de acordo com o potencial epis-
temologico da crianga” (SKOVSMOSE, 2001, p. 20). O aprendizado do educando vai se
constituindo segundo a formatacao do rol de contetidos matematicos a serem estudados.

Fica evidente, aqui, o afastamento da Educacao Critica.
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Nesse direcionamento, é de axial importancia frisar o quédo se faz notério, dentro
dos predmbulos da proposta de matematica estruturalista, o fato do educando néo estar
participando de seus préprios conflitos sociais, existindo, assim, um distanciamento

abismal entre essa tendéncia e a Educacao Critica.

A terceira tendéncia é a orientacdo a0 processo, neste caso encontram-se
componentes comuns e relativos & Educacédo Critica. Trilhando pelo percurso norteador
desse ponto de vista, a esséncia da matematica ndo estd conectada aos conceitos
particulares e nem a aplicabilidade (utilidade) da matematica como tal, mas aos processos
de pensamento que levam ao insight matematico. O interesse principal da educacdo
matematica € dar aos estudantes oportunidades para fazerem eles mesmos reinvencdes
(SKOVSMOSE, 2001, p. 24).

Percebe-se, no tocante ao exposto no paragrafo anterior, a auséncia de
estruturalismo e, do mesmo modo, de pragmatismo. Portanto, é factual afirmar que, nesta
proposta, o educando tem participacao ativa no processo educacional, pois, sendo posto
como peca-chave do processo educacional, ele assume o papel de o ator principal no
cenario, com a possibilidade de criar matematica no seu contexto vivido, sem deixar de

lado os demais contextos.

Freudenthal (1978 apud SKOVSMOSE, 2001) é precursor dessa tendéncia,
afirmando que a Matemaética € inerente ao ser humano e ensinar matematica ndo se reduz
apenas a transmitir fatos matematicos. Partindo desse prisma, € necessario que 0S
educandos desenvolvam a capacidade de lidar com situacbes matematicas
contextualizadas, gradativamente, envolvendo diversas formas de raciocinio, conduzindo
a resolugdo de problemas, as quais abordadas pelo método tradicional de ensinar
matematica ndo séo exequiveis. Em suma, Freudenthal afirma que a melhor forma de

aprender uma atividade é executando-a.

A tendéncia pragmatica enfatiza que o fundamental da matematica apresenta-se
nas suas aplicacOes, estando, portanto, de certa maneira, fora da matematica. Ou seja,
existe uma desconectividade entre a matematica e suas estruturas logicas. Logo, na
concepgdo pragmatica sdo apresentados problemas praticos, nem sempre ligados aos

educandos, isto &, distantes do seu entorno social.

Skovsmose (2001) rejeita, no entanto, a orientacdo ao processo, como Educacao

Critica, discutindo os termos “concretizacdo” e “matematizacao”, encontrados nessa
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tendéncia. Seguindo por essa perspectiva, concretiza¢do seria uma maneira mais concreta
de interpretar termos abstratos para que se tornem mais compreensiveis. Logo, a atividade
de concretizagdo é inerente aos organizadores e planejadores do curriculo, portanto

excluida do processo educacional.

Uma educacdo matematica, orientada ao processo, deve rejeitar a ideia de
concretizacdo, ideia esta compreendida como elementarizacdo dos conceitos mate-
maticos, abstratos, em favor da matematizagdo. No entanto, hd uma importante assimetria
entre esses dois tipos de atividade (SKOVSMOSE, 2001, p.26).

Diante das trés alternativas discutidas, entende-se que, o0 ensino sob a otica da
Educacdo Matematica Critica, deve apoiar-se na ideia de que a educacdo,
necessariamente, proporcionard a democratizagdo. Assim, a postura critica relativa aos
modos como a matematica é aplicada e usada na sociedade, deve ser construida por
intermédio da observacdo dos fendmenos inerentes ao ponto de vista politico e social.
Logo, sentencia-se que, um curriculo democratico proporciona 0 acesso a uma ampla
quantidade de informacdes e da aos que tém opinibes diferentes o direito de se fazerem
ouvir, SKOVSMOSE (2001, 2007).

Nesse direcionamento, o pesquisador australiano advoga que os educadores
inseridos em uma sociedade democréatica tém a obrigacdo ética de ajudar o0s jovens em
formacdo a ampliar seus conhecimentos e a expressar adequadamente aqueles que ja
possuem, fazendo valer assim o sentido pleno da ideia de democracia nos meandros da

educacdo.

Paulo Freire (2011) defende que, através do didlogo entre professor e aluno o
aprendizado € construido conjuntamente, tornando-se ambos, de maneira univoca,
responsaveis por um processo no qual todos crescem. Nesse mesmo direcionamento,
Skovsmose (2013) enfatiza que a educagdo deve fazer parte de um processo de
democratizagdo e que o educar deve ser entendido como um processo de didlogo entre

educandos e educadores.

Especificamente em Educacdo Matematica Critica: a questdo da democracia,
Skovsmose sustenta afirmac@es claras quanto as fontes de inspiracdo na educacao critica.

A esse respeito, autor afirma que:
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O axioma bésico da Educacdo Critica é que a educacgdo ndo deve servir
como reproducdo passiva de relacdes sociais existentes e de relacdes de
poder [..]. A educagdo tem de desempenhar um papel ativo na
identificagdo e no combate das disparidades sociais. Naturalmente, a
educacdo ndo tem um papel importante nas mudancas sociais e
tecnolégicas — tais mudancas ndo sdo consequéncias de
empreendimentos educacionais, mas a educagéo deve lutar para ter um
papel ativo paralelo ao de outras forcas sociais criticas (SKOVSMOSE,
2013, p. 32).

Quanto a educacdo matemaética, aliada & educacdo critica, o autor propde
questionamentos acerca da possibilidade de a educagdo matematica prover os alicerces
para a posterior participacdo de criancas e adolescentes em uma vida democréatica como
cidadaos criticos (SKOVSMOSE, 2013). Destaca-se, também, em Educacao matematica
critica: a questdo da democracia, a forte associacdo com o entendimento de humanismo
e sociedade, exposto pela Teoria Critica, na qual se fundamenta a educacgdo critica,

produtora de consciéncia, de racionalizacdo e emancipacao social.

Para a Educacdo Matematica Critica, é importante um posicionamento critico e
reflexivo acerca do curriculo, levando em consideracdo questfes como a aplicabilidade,
interesses e limitacdes do assunto. Skovsmose (2013), usa como exemplo a questdo da

tecnologia, pois, em sua perspectiva

[...] é importante para a Educacgdo Critica interagir com assuntos das
ciéncias tecnoldgicas e, entre elas, a Educacdo Matematica, para que a
educacdo critica ndo seja dominada pelo desenvolvimento tecnoldgico
e se torne uma teoria educacional sem importancia e sem critica
(SKOVSMOSE, 2013, p. 15).

Tendo em vista 0 exposto no fragmento supracitado, cabe-nos acentuar que na
sociedade tecnologica atual, a matematica ndo deve apenas ser o instrumento a servico
dos potenciais avangos tecnologicos, mas, de igual maneira, deve haver também uma

discussao reflexiva a respeito dos seus riscos e beneficios.

Em Estruturas Culturais do Ensino e Aprendizagem da matematica, Ubiratan D’
Ambrésio faz o seguinte comentario: “Nos Gltimos 100 anos nds temos Vvisto enormes
avangos em nosso conhecimento sobre a natureza e no desenvolvimento de novas
tecnologias [...]” e ainda, este mesmo século nos tem mostrado um deploravel

comportamento humano.

O autor continua dizendo que muito deste paradoxo tem a ver com a auséncia de

reflexdes e consideracdes sobre valores nas disciplinas académicas, especialmente nas
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disciplinas cientificas, tanto no &mbito da pesquisa quanto no da educacdo. A maior parte

dos meios para se atingir estas maravilhas

O direcionamento do ensino-aprendizagem na Educagdo Matematica Critica tem
por objetivo 0 engajamento critico e participativo por parte dos alunos. O professor deve
buscar problemas que facam parte do cotidiano e sejam do interesse deles. A Educacao
Matematica Critica opde-se a resolucdo de atividades que destoem muito da realidade dos
educandos. Neste sentido, Skovsmose (2013) pontua que:

1. Deveria ser possivel para os estudantes perceber que o problema
é de importancia. Isto €, o problema deve ter relevancia subjetiva para
os estudantes. Deve estar relacionado a situacbes ligadas as
experiéncias deles.

2. O problema deve estar relacionado a processos importantes na
sociedade.

3. De alguma maneira e em alguma medida, o engajamento dos
estudantes na situag@o-problema e no processo de resolucdo deveria
servir como base para um engajamento politico e social (posterior).
(SKOVSMOSE, 2013, p. 34).

Percebe-se, desta forma, um carater critico da educacdo matematica, preocupada
com a formacéo de sujeitos capazes de exercer sua cidadania com competéncia critica,
reflexiva e com compreensédo das tecnologias que o cercam, por meio de uma leitura de
mundo que a alfabetizacdo matematica pretende proporcionar.

A matematica tem se mostrado, ao longo dos tempos, como uma ciéncia exata,
cujas respostas sdo Unicas e verdadeiras. Expressdes como “os numeros mostram”
refletem a ideia de que se trata de uma ciéncia sem possibilidade de erros, onde o resultado
é Unico e indiscutivel. Skovsmose (2013) trata esta forma de pensar a matematica como
a ideologia da certeza. Tal ideologia esta baseada na ideia de que:

A matematica é perfeita, pura e geral, no sentido de que a verdade de
uma declaragdo matematica ndo se fia em nenhuma investigacdo
empirica. A verdade matematica ndo pode ser influenciada por nenhum
interesse social, politico ou ideol6gico. A matematica é relevante e
confiavel, porque pode ser aplicada a todos os tipos de problemas reais.
A aplicacdo da matematica ndo tem limite, ja que é sempre possivel
matematizar um problema. (SKOVSMOSE, 2013, p. 130).

A ideologia da certeza afirma que a matematica pode ser usada em qualquer lugar
e que sua utilizacdo melhora qualquer resultado. Dados os pontos controversos soerguidos
pela questdo, enfatizamos aqui que acreditar nas aplicacfes e resultados da matematica

ndo é um erro, o problema surge quando se acredita estar aplicando um conhecimento
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perfeito, cuja solucdo sera igualmente perfeita. O uso da matematica deve ser sempre
julgado e questionado.

Nessa perspectiva da matematica critica, a matematica e a educacdo matematica
podem ter especial significado no processamento de conhecimento e, desse modo, podem
operar juntas no processo de formacdo de guetos e globalizacdo no proximo subtemas
discutiremos o0s sobre o que a guetorizacdo e globalizacdo tem a ver com a educagéo
matematica critica na EJA discentes privados de liberdade.

4.5 Guetorizacdo e Globalizacéo: desafios e possibilidades na Educacdo de Jovens e

Adultos privados de liberdade.

A fim de indicar possiveis significados a educacdo matematica no atual processo
sociopolitico a globalizacéo representa um aspecto da sociedade de informacdo no qual
nos estamos juntos de muitas e novas maneiras, econémica, cultural e ecologicamente
(SKOVSMOSE, 2007, p.6)

De igual maneira, o autor afirma, também, que a globalizacdo se refere a
consciéncia politica crescente do que esta acontecendo em diferentes partes do mundo
(SKOVSMOSE, 2007, p.7). Se compararmos com base no pensamento do autor e a crise
pandémica o virus COVID 19, que assola o mundo, dessa forma a globalizacdo tem

tendencias econdmicas, politicas, culturais e da comunicag&o.

Em seu livro Educacao Critica: incerteza, matematica, responsabilidade, na parte
1 com o tema A educacdo matematica estd em toda parte; Baumann nos apresenta
contundente argumentacéo acerca das conotagdes atraentes da globalizagéo, sentenciando

que:

Pode incluir uma sensagdo de estar junto e de partilhar preocupagdes
uns com os outros — como se o globo estivesse se tornando uma grande
comunidade. Talvez um melhor entendimento da globalizacdo seja
alcangado quando nés nos despimos de nossas associagdes positivas e
deixamos, simplesmente, a globalizacdo se referir ao fato de que novas
conexdes sdo estabelecidas entre entidades sociais anteriormente
desconectadas. Globalizacdo pode se referir ao fato de que o que esta
acontecendo e sendo feito por um grupo de pessoas pode afetar, para o
bem ou para 0 mal, outro grupo, completamente diferente, de pessoas,
mesmo que esse grupo desconheca a natureza do efeito. Assim,
globalizacdo pode se referir as inter-relagdes e perda de transparéncia.
Pode significar destruicdo de comunidades. O conceito de globalizacdo
contém conotagdes tanto negativas quanto positivas: “para alguns,
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“globalizagdo” é o que nos une quando estamos felizes, para outros é a
causa de nossa infelicidade. Para qualquer pessoa, contudo,
globalizagdo é o destino do mundo, como um processo irreversivel”’

(BAUMANN, 1998, p.1).

A partir dessa constatacdo, podemos afirmar que a globalizacdo tanto nos une
como, de igual maneira, destrdi lacos. Dessa forma, é outorgado a seu amplo e complexo
rol de possibilidade a geracdo der a¢Oes e/ou negativas, devendo estas serem analisadas
tanto sob o aspecto econdmico, com também, pelas dimensdes politicas, sociais e

culturais.

Segundo Skovsmose (2005), globalizacdo tem a ver com educacdo e, como nao
poderia deixar de ser, com educacdo matematica. Nos paragrafos subsequentes,
buscaremos indicar como a educagdo matematica acaba por se tornar uma parte intima,

ainda que mantendo sua criticidade, do processo de globalizacao.

Se o “valor do conhecimento” ndo ¢ um simples e direto “bem”, tal como ¢
assumido pelo Iluminismo e por Bell, entdo, ndo deveriamos ficar surpresos se a
economia informacional e os processos de globalizagdo incluirem tanto “maravilhas”
quanto ‘horrores’. Para ser mais especifico: falar sobre globalizagdo significa também

falar sobre guetorizacao.

Em Final do Millenium, Castells define exclusdo social como um “processo pelo
qual certos individuos e grupos sdo sistematicamente barrados em seu acesso as posi¢coes
que certamente 0s capacitaria a um viver com autonomia dentro dos padrBes sociais

estruturados pelas institui¢des e valores num dado contexto” (CASTELLS, 1998, p.73).

Castells enfatiza que “[...] a ascensao do capitalismo informacional global é, na
realidade, caracterizada pelos simultaneos desenvolvimentos e subdesenvolvimento
econdmico, inclusdo e exclusdo social” (CASTELLS, 1998, p.82). Bauman, por seu
turno, faz a seguinte observagdo: “Globalizacdo divide, tanto quanto une. Ela divide,
enquanto une — as causas da divisao sdo idénticas aquelas que promovem a uniformidade
do planeta” (BAUMAN, 1998, p.2).

Aqui defendemos que, globalizacdo e guetorizagcdo representam diferentes
aspectos (ou diferentes perspectivas) da sociedade da informacdo. Castells, por sua vez,

faz as seguintes observacoes que o levam a considerar a no¢ao de “Quarto Mundo™:

Este processo multiforme de exclusdo social em expansdo nos leva a
constitui¢do do que eu chamaria de — aproveitando-me de uma metéfora
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cdésmica — os buracos negros do capitalismo informacional. Esses
buracos negros seriam regides da sociedade nas quais, estatisticamente
falando, ndo héa saida para a dor e a destruicdo infligidas & condigéo
humana daqueles que, de uma forma ou de outra, entraram nesses
ambientes sociais (CASTELLS, 1998, p.162).

Assim, seguindo pela torrente interpretativa de Casyrlls, a ideia de um Quarto
Mundo se constitui por intermédio do que vem a ser compreendido como o buraco negro
do capitalismo informacional. Sob essa égide, o autor prossegue:

O Quarto Mundo se estende por largas areas do globo terrestre, que vdo
da Africa subsaariana para as areas rurais pobres da América Latina e
Asia. Ele também esta presente literalmente em todos os paises, em
todas as cidades, nesta nova geografia da exclusdo social. O
Quarto  Mundo é formado pelos guetos das periferias norte-
americanas, pelos aglomerados de jovens espanhois desempregados,
pelas espeluncas francesas que alojam norte-africanos, pelos
cobmodos Yoseba japoneses e pelas megafavelas asidticas. Sua
populacdo é formada por milhdes de mendigos e pessoas
encarceradas, prostituidas, criminalizadas, brutalizadas,
estigmatizadas, doentes e sem educacgdo formal. Em algumas areas, elas
sdo a maioria. Em outras, a minoria. E, em alguns contextos
privilegiados, uma minoria pouco significativa.  Entretanto, em
qualquer lugar, o Quarto Mundo cresce em populacdo e em visibilidade,
a medida que o capitalismo informacional seleciona, e o sistema de
bem-estar social entra em colapso, intensificando a exclusdo social. No
contexto historico atual, o crescimento do Quarto Mundo € inseparavel
do crescimento do capitalismo informacional global. (CASTELLS,
1998, p.164-165).

E possivel considerar o gueto como uma comunidade pequena. Nesse
direcionamento, um gueto pode estar restrito a um certo grupo de pessoas que se
encontram a parte da sociedade onde elas vivem. Essas pessoas podem nédo ser bem-
vindas na sociedade; porém, no gueto, elas podem sobreviver e viver de acordo com sua

propria cultura e tradigdes.

Em uma resenha do livro de Ole Skovsmose: Educacdo Critica: Incerteza,

Matematica, Responsabilidade, segundo D’ Ambrésio (2007) enfatiza que:

Entendendo-se gueto no sentido amplo, podemos inclusive considerar
escolas, grupos de consumidores e mesmo nagbes com regimes
politicos “incorretos”. Assim, chega-se a guetorizagdo no sentido
amplo. A ideia de guetorizar ¢ muito semelhante a de “colocar 14 os
dispensaveis”, sob os mais diversos argumentos. Trata-se,
essencialmente, de separar o joio do trigo. Globalizacdo e guetorizacéo
sdo intrinsecas a civilizagdo moderna. E interessante notar que
dicotomiza entre excluidos e incluidos, presente no universo social, é
ancorada no tertium non datur, sobre o qual repousa também toda a
Matematica. Da exclusdo, ou do “colocar 1a”, ao holocausto o passo ¢
facil. Skovsmose discute o holocausto e uma possivel atribuicdo de
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responsabilidade & burocracia, também intrinseca a civilizacdo
moderna. E faz algumas consideracbes sobre insinuacGes de
responsabilidade da ciéncia no processo, que poderia ser o resultado de
uma forma de aceitagdo passiva. Claro, a matemética esta envolvida
nisso, de inGmeras maneiras. Coerentemente com todo o texto,
Skovsmose ndo evita levantar essa delicadissima questdo, e chega a
falar em uma moralidade da ciéncia. Fala brevemente em auséncia de
ética na educacdo matematica. Essas discussGes sdo breves, mas
considero da maior importancia levantar essas questdes.
(D’AMBROSIO, 2007, p.4).

E importante, entretanto, observar que aqueles guetos que estdo crescendo com o
processo de globalizagdo podem vir a ser bem diferentes de uma “comunidade”. De fato,
sem pesar algum, pode-se afirmar que a globalizacdo significa a destruicdo das

comunidades.

Em Comunidade (2001), Bauman apresenta diferentes observagdes sobre as novas
formas de guetos, que poderiam ser denominadas de “hiperguetos”: “Podemos dizer que
as prisdes sdo guetos com paredes, enquanto guetos sdo prisdes sem paredes”
(BAUMAN, 2001, p.121). Como parte das caracteristicas positivas e atrativas da
globalizacdo, mudangas e viagens tém sido apontadas. Assim, globalizacdo significa
conhecer diferentes culturas, tradicGes e lugares. Globalizacdo significa, também, um
privilégio por se poder ser classificado como aquilo que se passou a convencionar como
“cidaddo do mundo”. Nessa diretriz, a guetorizagdo, por sua vez, significa exatamente o
contrério, ela significa estar impedido de se mudar, estando, dessa maneira, impedido de
ser “cidadao do mundo”. Nesse viés, ¢ factivel a afirmativa de que pessoas guetorizadas
sdo, por si, pessoas imobilizadas.

A questdo que, visceralmente, atravessa pelos corredores centrais de nossa
discussdo € que as pessoas postas em situacdo de gretorizacdo sdo vistas como néo
necessarias para o contexto global. Logo, levando-se em conta o privilégio da
globalizagdo, ser um hiperguetorizado é uma experiéncia muito mais deprimente do que
estar fechado em um gueto do tipo “classico”, que pelo menos representa uma
comunidade, ndo somente uma prisdo. Como Bauman enfatiza: “Guetos e prisdes sao
duas variedades de estratégias de ‘fixa¢do ao indesejavel chao’ do confinamento e da
imobilizacdo” (BAUMAN, 2001, p.120). Nesse direcionamento, cabe-nos erguer a
pergunta: Faz sentido aprisionar pessoas?

Na sociedade em rede em que vivemos, a flexibilidade da forca de trabalho é

privilegiada, embora a flexibilidade se encontre nos fornecedores. E importante que as
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qualificacbes da  forca de trabalho possam ser  desenvolvidas, ja que uma das
caracteristicas principais da sociedade informacional é a rapida mudanca nas demandas
de trabalho. Desse modo, um dos aspectos da globalizacdo é que qualquer esquema de
producdo pode ser estendido ao nivel mundial. Portanto, se considerarmos o gueto como
uma reserva de forca de trabalho, a construcdo do gueto contemporaneo nos parece
irracional.

Tendo em vista 0 percurso argumentativo percorrido até aqui, ergue-se como
ponto importante, entretanto, € que o gueto hodierno nao pode ser visto como um exército
de reserva de forca de trabalho. E, certamente, também ndo como um exército de reserva
de possiveis consumidores que poderiam ajudar a acelerar a economia informacional. O
gueto atual poderia ser considerado como um local de despejo de pessoas que ndo tém
qualquer papel a desempenhar na economia informacional. N&o ha necessidade de seus
trabalhos e nem de suas demandas ou necessidades. Sendo assim, com base na
pertinéncia argumentativa que aqui expomos, faz-se inegavel afirmar que, no contexto da
globalizagdo, elas seriam pessoas descartaveis. Bauman faz referéncia a Loic Wacquant,
para observar que

Enquanto o gueto, em sua forma classica, age parcialmente como um
escudo protetor contra a brutal exclusdo racial, o hipergueto perdeu o
seu papel positivo de para-choque coletivo, transformando esse para-
choque em uma maquina mortifera para o desprotegido banimento
social (BAUMAN, 2001, p.122).

Pensar sobre a guetorizagdo como um aspecto da globalizacdo é também uma
maneira de indicar que “progresso” ndo ¢ um conceito simples. Conhecimento e
informacdo sdo elementos significativos na economia informacional, mas os resultados
desta economia podem somente ser referidos, tanto como “bons” quanto como “ruins”.
Onde quer que o conhecimento venha a ser colocado em operacéo, teremos que encarar
incertezas. A situacdo aporética acerca do conhecimento é parte da economia
informacional e da sociedade informacional em geral. Em especifico, temos que
considerar a globalizagéo e guetorizagdo como aspectos dos mesmos processos dos quais

a educagdo matematica faz parte.
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5 O ESTUDO DAS SEQUENCIAS DIDATICAS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Uma sequéncia didatica é dada por intermédio da conjuncdo de distintas
atividades, materiais e planejamentos pedagogicos, firmando como meta o alcance de um
objetivo didatico especifico (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; DE PIETRO;
SCHNEUWLY, 2020; CRISTOVAO, 2009). Dessa forma, advogamos aqui que a
utilizacdo de sequéncias didaticas (SD), no contexto especifico do ensino de matematica,
nos confere a possibilidade de efetivar a promogdo de um potencial identificacdo do
aprendiz com a linguagem da matematica, fato propulsor, devido a criacdo de pontes que
visam, por meio das atividades desenvolvidas, do estabelecimento de lacos mais frutiferos

entre 0 educando e o conteddo trabalhado na dindmica de ensino aprendizagem.

Nesse direcionamento, conduzindo nossos olhares para os meandros especificos
do contexto da EJA, torna-se factivel afirmar que a utilizacdo de sequéncias didaticas
pode, em muito, contribuir com a aprendizagem da matematica, pois, no rol de seus
interesses pontuais, concede singular valor aos quesitos do progresso, das experiéncias e
das especificidades do aprendiz. Seguindo por essa torrente, fornecendo combustivel ao
desenvolvimento de nosso percurso argumentativo, Sousa (2017) frisa que, tratando-se
de uma conjuncao sistematizada de atividades, as SD possuem um Viés inclusivo, pois
propiciam a execuc¢do de discursos que tratam de questdes diversas, questdes estas que,
ndo raro, encontram-se excluidas dos processos de ensino e aprendizagem convencionais,
ainda que, no entanto, se facam de valor inestimavel para a formacdo critica dos

educandos.

Em adjuvancia ao percurso argumentativo que aqui soerguemos, Barros (2016)
enfatiza que o trabalho com sequéncias didaticas favorece, em muito, a rota preparatéria
de atividades promotoras da efetiva participacdo dos educandos na empreitada que se
consolida por vias do trajeto de edificacdo de significados, tendo, portanto, um trabalho
com SD a objetivacdo singular de auxiliar o educando na lida com os contetdos
especificos que compdem o componente curricular trabalhado no ambiente educacional,
outorgando-lhe, sob essa égide, maior flexibilidade para movimentar-se, de maneira
autébnoma e perspicaz, pelos meandros dos conhecimentos postos em aula, firmando-o,

assim, como sujeito ativo e atuante.
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Para o uso devido de SD, no ensino de matematica, é axial que os contetdos
programaticos estejam dispostos de acordo com o nivel escolar dos educandos, valendo
ressaltar, também, que suas capacidades singulares, caracteristicas, historias e, sobretudo,
culturas sejam devidamente levadas em consideracdo para os desenvolvimentos das
atividades. Nesse viés, compreender as peculiaridades desses sujeitos como ponto
fundamental de partida para o devido desenvolver dos trabalhos faz-se vital no trato de
ensino de matematica na EJA, visto que, sendo os efetivos protagonistas da acéo, é basilar
que esses sujeitos encontrem sentido e, de igual maneira, aplicabilidade no contetdo que

Ihes é proposto.

Nessa diretriz, faz-se axial recordar que, tendo em vista a devida valorizacgao das
peculiaridades singulares dos estudantes da EJA, torna-se fundamental frisar que esses
estudantes sdo, habitualmente, também, trabalhadores, condicdo esta que, por si, ja Ihes
atribui no¢des mais especificas, sobretudo no tocante aos contextos de assuncdo de
responsabilidades e elei¢do de direcionamentos a serem tomados, que as afloradas pelos

alunos da educacéo regular, normalmente mais novos € menos experientes.

Nesse direcionamento, Arroyo (2017), pontualmente, sinaliza que ser trabalhador
¢ uma condicdo social, politica e, sobretudo, identitdria dessas pessoas, sendo
fundamental que suas experiéncias com o universo laboral sejam tidas como estruturantes
fundamentais para a edificagdo da proposta curricular. Desse modo, realizando um
mergulho coletor nas experiéncias pregressas e laborais dos educandos da EJA, torna-se
mais proveitoso, para o fazer educacional, orientar as atividades para que estas valorizem
as poténcias praticas das vidas desses educandos, valorizando-os, por intermédio de tal
perspectiva, através do compéndio de elementos que outorgam significacdo as suas

rotinas tateis.

Em suma, para a devida edificagdo de uma proposta efetiva de SD, faz-se
necessario primar por atividade que valorizem a voz ativa do educando, reconhecendo,
assim, que ele é sujeito ativo do fazer educacional. Nesse direcionamento, € vital que
sejam priorizadas atividades permeadas por elementos dos campos pessoais e
profissionais, visto que o objetivo central das sequéncias é o enriquecimento do olhar
critico do estudante por intermédio do contetdo ministrado na disciplina, fazendo deste
uma preciosa ferramenta para auxiliar nas demandas diversas do oficio laboral e, de igual

maneira, da lida com as variadas peripécias que atravessam o convivio em sociedade.
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Logo, defendemos aqui que as SD assumem importancia fulcral nas classes de
matematica, pois, por sorte da elaboracéo critica de atividades que encorajem o educando
a adentrar nas veredas do pensamento critico e, por consequéncia, questionador, veremos
brotar neles uma praxis de usos da matematica como ferramenta de planejamento de vida,
controle das fiancas e projecdo de empreendimentos, para exaltar alguns exemplos

significativos.

5.1 Caminhos da/para a criacdo da sequéncia didatica

Esta pesquisa foi desenvolvida com base na busca de articular uma sequéncia de
atividades que envolvesse o0 ensino e a aprendizagem de determinados problemas
matematicos sobre o contedo concernente as formas geométricas e a utilizacdo de
alternativas didatico-metodologicas baseadas nas tendéncias em Educacdo Matematica,
com intuito de que a Matematica se tornasse mais atraente e acessivel aos educandos,
conforme descrito no item 3.4 deste trabalho dissertativo.

Tendo em vista as demandas soerguidas por dissabor da pandemia do COVID-19,
fomos obrigados a realizar nosso trabalho de maneira remota, respeitando os protocolos
definidos pela Organizacdo Mundial da Saude e espelhados pelo Ministério da Saude
brasileiro. Tendo em vista a ndo efetivacdo dos encontros presenciais com as professoras,
questdo esta que buscaremos desenvolver em um futuro trabalho de doutoramento, nossa
proposta de acdo teve de se ater ao carater propositivo, partindo da sugestdo de uma SD,
por nds, idealizada para ser desenvolvida com os educandos privados de liberdade da
Yves de Roussam.

Assim, partindo da proposi¢do de uso do artesanato com o papel na busca do
desenvolvimento, e da valorizagéo, das estratégias de reflexdo matematica dos educandos
da Escola Municipal Yves de Roussam, apresentaremos, nas paginas vindouras, o roteiro
propositivo de nossa SD, objetivando auxiliar na praxis docente das professoras que,

porventura, venham a ter acesso ao nosso texto.

5.2 Direcionamentos Geométricos
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A Geometria constitui um dominio muito importante da Matematica, sobretudo
em relagdo a formacdo de cidaddos que tenham capacidades espaciais e de organizacdo

do espaco para viverem numa sociedade que € cada vez mais visual.

Assim, o estudo das formas no espaco e das relacGes espaciais permite que o
educando relacione a Matematica com o mundo real, por exemplo, ao tentar distinguir
um objeto do outro, ao descobrir o grau de proximidade de um dado objeto e, também,
ao se movimentar de um lugar para outro, usando as ideias espaciais e geométricas para

resolver problemas.

Dessa forma, alguns objetivos curriculares da Geometria que buscamos entender
e trabalhar nesse SD sdo: o reconhecimento de formas geométricas simples, bem como a
aptiddo para descrever figuras geométricas para completar e inventar padrées; A aptidao
para realizar construcdes geométricas e para reconhecer e analisar propriedades de figuras
geométricas; A aptiddo para formular argumentos validos recorrendo a visualizacéo e ao

raciocinio espacial, explicitando-os em linguagem corrente.

A motivacdo de se trabalhar com a vertente da etnomatematica, na sala de aula,
com alunos privados de liberdade, nasceu do desejo de criar possibilidades de cenérios
que convidem tais educandos a se posicionarem e refletirem sobre a educacgdo
matematica, tornando-os, de fato, sujeitos de acdo que reflitam e transformem seu
cotidiano. O professor, como mediador de conhecimento, busca interacdo e a insercéo de
todos, sem restricdes. Trata-se de proporcionar condicdo de inseri-los na sociedade e

compreender suas limitacGes e dificuldades sem esquecer seus direitos.

5.3 Bases historicas dos estudos de Geometria

A Matematica é a mais antiga das Ciéncias, tendo sua origem datada das antigas
civilizagdes, assim como a geometria espacial, que acompanha a humanidade desde dois
mil anos antes de Cristo, pelos povos da mesopotamia.

Ainda na antiguidade, 0s gregos notaram que 0s egipcios eram capazes de realizar
calculos e medidas de dimensionamento da Terra, assimilando também seus
conhecimentos empiricos e buscando por leis em relagdo ao espago. Assim, entendendo
seu valor estratégico, 0os gregos denominaram esse conhecimento como Geometria
(medida da Terra). Portanto, Geometria € a area da Matematica que estuda as formas dos

objetos, analisa suas dimensdes e suas posigdes.
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Pitagoras, discipulo de Tales de Mileto, foi responsavel pelo estudo da geometria
com a aritmética. Criou a escola Pitagérica, na qual associava tudo da natureza com
ndmeros, como a musica e a religido. Em relacdo a Geometria Espacial, ele trabalhou com
o tetraedro, cubo, dodecaedro e esfera. Além de Pitagoras, Platdo estudava os cinco
solidos perfeitos: cubo (terra), tetraedro (fogo), octaedro (ar), icosaedro (agua) e

dodecaedro (elemento que permeia todo o universo).

Ainda que representasse uma importantissima ferramenta para mensurar
distancias e dimensdes, a geometria, que era interesse entre os matematicos e filésofos
gregos — Poliedros e o estudo da Geometria Espacial, perdeu forca por mais de mil anos,
durante a ldade das Trevas. No entanto, séculos ap6s a queda das antigas civilizagdes, o
saber da geometria retornou ao rol de interesses de artistas e intelectuais, desta vez sendo

estudado, novamente, durante os séculos que seguiram o “Renascimento Italiano”.

Na Idade Média, diversos matematicos retomaram seus estudos sobre Geometria
Espacial. Em 1220, foi escrito a “Practica Geometriae”, uma colegdo sobre trigonometria
e geometria, baseados nas teorias de Euclides e Pitdgoras. Em 1615, Joannes Kepler surge
com o célculo e com a ideia de volume. Em 1637, René Descartes mistura algebra e a
geometria, e ensina a transformar pontos, retas e circunferéncias em nimeros, e assim,
demonstra como fazer contas com figuras geométricas. Em 1669, Isaac Newton
desenvolveu o calculo diferencial e integral, no qual torna-se possivel calcular area e

volume de qualquer figura geométrica, independentemente de sua forma.

A Geometria Espacial na Idade Moderna, abriu novos campos de estudo. No
século XIX, a geometria passa pela maior reestruturacao, pois até entdo os raciocinios
eram relacionados aos gregos, principalmente a Euclides e os elementos, ou seja, a

Geometria Euclidiana.

Carl Gauss, Nicolai Lobachevsky e Janos Boulay sdo alguns dos nomes de
matematicos que constroem uma geometria em que a ideia dos postulados gregos nao
fazem mais sentido. Em 1838, foi escrito “Novos Fundamentos da Geometria”. Em 1840,
“Investigagdes Geométricas sobre a Teoria da Paralelas”. Em 1855, “Pangeometria”.
Assim, é possivel pensar sobre toda esta evolugdo geométrica — da Geometria Euclidiana,
a Geometria N&o Euclidiana, novos conceitos, teoria da relatividade de Einstein — e de

como a geometria esta presente no nosso dia a dia.
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A geometria é fundamental ndo apenas para o desenvolvimento do individuo no
proprio campo da matemética, mas também fundamental para que este exercite suas

funcOes e capacidades espaciais e a organizacdo de seu entorno.

Durante muitos anos a geometria fora deixada em segundo plano nas aulas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. As aulas principais giravam em torno das operagoes
e da resolucdo de problemas e eram constantes, enquanto geometria era lecionada de
forma bésica, nas aulas restantes, um tempo insuficiente para o trabalho do campo rico e

passivel de exploracdo que é a geometria. Bom.

Além disso, a geometria € um campo que pode ser vivenciado diariamente no
mundo real por aqueles que ensinam e aqueles que aprendem, sendo um contetido sempre
atual e que pode ser relacionado com o cotidiano dos alunos. Pode-se pensar no contetido

além da sala de aula, nas formas e figuras com as quais todos tem contato todos os dias.

O presente trabalho ira focar na Geometria Espacial, frente da Matematica que

estuda as formas que possuem trés dimensdes: comprimento, largura e altura.

Dessa maneira, fizemos um recorte tematico focado na concepcdo espacial da
Geometria. Constitui uma importante frente da matematica na qual deve ser dada devida
importancia na base curricular escolar. Assim, nossa abordagem aprofundara
principalmente nos conceitos dos solidos geométricos tridimensionais aliados ao ludico,
que pretende assim integrar conceitos de uma forma ativa, ndo apenas expositiva e
passiva. S8o esses alguns dos objetivos gerais que pretende que o aluno alcance com a
sequéncia didatica: desenvolver o pensamento geométrico e a noc¢do tridimensional;
reconhecer as propriedades de cada solido geométrico; diferenciar a partir de suas

caracteristicas; identificar as semelhancas e diferencgas.

E mais interessante que os alunos possam visualizar uma forma tridimensional e
reconhecer suas devidas propriedades do que apenas memorizarem a nomenclaturas de
cada solido. Diferencié-los a partir de suas caracteristicas e identificar semelhancas ao
observar as propriedades de cada um exige uma complexidade maior de pensamento pois
exige o trabalho de construcéo de relacoes e aplicacdo de propriedades das figuras. Além
disso, a atividade de confeccionar um jogo permite que o aluno utilize e exercite o seu

conhecimento sobre 0s conceitos geométricos de forma aplicavel.
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Nas aulas de Matemética, o0 jogo pode envolver varios aspectos, entre
eles, a interacdo, a competicdo, de estratégia ou de fixacdo, [...] ou até
a diversdo. Os jogos de competicdo ou de estratégia relacionados com
atividades de ensino permitem propiciar maior rendimento na
aprendizagem de um contetdo especifico. Assim, a introducéo de jogos
nas aulas de Matematica é um recurso pedagdgico importante e permite
desenvolver habilidades de raciocinio, como organizacdo, atencg&o,
concentracdo, linguagem e criatividade. O aluno deixa de ser um
ouvinte passivo das explicacdes do professor e torna-se elemento ativo
no processo da aprendizagem. O erro no jogo é encarado como fonte de
novas descobertas, propiciando a construcéo do saber. (SAO PAULO,
p. 152)

5.4 O artesanato de papel no ensino-aprendizagem de Matematica e Geometria.

Com base em nossa experiéncia docente e sistematica observacédo do publico da
Yves de Roussam, advogamos aqui que o artesanato de papel, aplicado na sala de aula,
apresenta potencial para o ensino de matematica na escola, ndo so através das nogdes
geométricas e aritméticas, que podemos identificar nas formas e nas dobraduras, mas
também por meio da sequéncia e do proprio ordenamento do processo de celofanar o
papel até chegar a cruzinha para encaixar as pecas ja celofanadas. Desta forma,
reconhecemos seu forte elemento cultural, no nosso cotidiano além, de definir conceitos

matematicos e geométricos.

O educador que trabalha com a EJA precisa, constantemente, inovar e procurar
novas maneiras de ensinar, a fim de que os alunos privados de liberdade permanecam nas
salas de aulas e sintam-se estimulados para aprender. Nesse direcionamento, é necessario
levar em conta que os educandos da EJA possuem, ainda que sob o estigma da privacéo
de liberdade, cultura, conhecimentos prévios, e, por essa razdo, sua diversidade de

pensamentos e conhecimentos precisam ser consideradas em sala de aula.

Dessa forma, ao compreender a diversidade existente, o educador precisa articular
um diélogo que respeite essas culturas e conhecimentos. Nesse sentido, de acordo com

Paulo Freire:

E preciso reenfatizar que a multiculturalidade como fenémeno que
implica a convivéncia num mesmo espaco de diferentes culturas nao é
algo natural e espontaneo. E uma criac&o historica que implica decisgo,
vontade politica, mobilizag&o, organizacao de cada grupo cultural com
vistas a fins comuns. Que demanda, portanto, certa parte educativa
coerente com esses objetivos. Que demanda uma nova ética no respeito
as diferencas. (FREIRE, 1996. p. 57).
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E possivel promover uma relagio dialdgica do que € posto por Freire (1996) com

as palavras de D’ Ambrésio (2002), quando este afirma que:

O nosso cotidiano esta impregnado de conhecimentos matematicos, em
todos 0os momentos as pessoas estdo comparando, classificando,
quantificando, medindo, ou seja, utilizando conceitos matematicos,
assim podemos entender que a matematica da qual estamos falando ndo
se aprende somente nos bancos escolares, mas também em situaces
reais da nossa vida cotidiana. (D’ AMBROSIO, 2002, p 19).

Ao considerar o ponto em que as ideias apresentadas pelos dois autores dialogam,
podemos entender que o ensino da Etnomatematica aponta novas propostas de ensino que
visam a valorizagdo do saber dos educandos, articulando-os aos conhecimentos
cientificos, e assim faz com que o processo ensino-aprendizagem seja aproveitado nas

praticas cotidianas para os alunos privados de liberdade.

Matematicas, também busca problematizar a ideia de que existe um conhecimento
matematico preciso, neutro e verdadeiro justamente por expor que tal concepc¢do de

conhecimento implica na sujeicdo dos demais saberes.

A Educacdo Matematica Critica inclui o interesse pelo desenvolvimento da
educacdo matematica como suporte da democracia e justica social, implicando que as
microssociedades de salas de aulas de matematica devem também mostrar aspectos de

democracia, inclusao e justica social.

Esta mesma Educacdo Matematica Critica, enfatiza que a matematica como tal
ndo é somente um assunto a ser ensinado e aprendido, mas a Matematica em si € um
topico sobre o qual é preciso refletir. D’ Ambroésio (1994), usando uma formulagdo mais
incisiva, enfatiza que a Matematica € parte de nossas estruturas tecnologicas, militares,
econbmicas e politicas e como tal, um recurso tanto para maravilhas como para horrores.
Fazer uma critica da Matematica como parte da educagdo matematica é um interesse da
educacdo matematica critica e deve, entendemos ser praticado nas salas de aula de

Matematica.

Nesse sentido, optar por um ensino-aprendizagem embasado em agdes éticas e
que promovam justica social, o professor mediador utilizard& o Trivium Literacia-

Materacia-Tecnoracia [L-M-T] saindo da zona de conforto e passando a frequentar a zona
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de risco caracteristica das acdes que optam por privilegiar ambientes de investigacdo em
detrimento do cotidiano das praticas embasadas no paradigma do exercicio. Ao professor
cabe a responsabilidade de apresentar situacOes que despertem a criatividade, o trabalho
colaborativo e a criticidade dos alunos para a resolucdo de problemas utilizando-se de

habilidades propiciadas pelo trivium [L- M —T].
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6 SEQUENCIA DIDATICA

INFORMACOES GERAIS SOBRE A SEQUENCIA DIDATICA DE

MATEMATICA

Modalidade de
ensino e

ano de escolaridade

Educacéo de Jovens e Adultos EJA

NUmero de alunos

12

NUmero de aulas da
sequéncia didatica

Bloco de contetido

Geometria Espacial

Tema

Conceitos sobre geometria

Objetivo Geral

Utilizar a visualizacdo e o raciocinio espacial na analise de
situacGes cotidianas e na resolucdo de problemas em
Geometria.

Investigar as propriedades de figuras geométricas.
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6.1 Aulal

AULA1

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM (OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e  Discutir sobre a presenga da geometria em nosso dia-a-dia;

e Identificar a presenca da geometria como parte integrante da construgéo da
arte, ciéncia e da historia;

e Identificar os solidos geométricos no cotidiano;

e Compreender algumas caracteristicas sobre as figuras geométricas como:

faces, arestas e vértices.

CONTEUDOS - ASSUNTOS QUE SERAO ABORDADOS AO LONGO DA
AULA:

e A geometria no cotidiano
e Propriedade dos s6lidos geométricos

e Aresta, vértice e face

RECURSOS TEMPO
) NECESSARIOS:
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS CESS O3 ESTIMADO
: * <
(ETAPAS DA AULA: Apresentacao DA AULA: 60
por meio de slides | .
minutos
de fotos como a
e Mostrar uma apresentacdo onde serdo geometria aparece *Etapa 1. 15
apontados como a geometria aparece no | n4 mundo: minutos
mundo, incluindo a exibicdo de algumas
¢ 9 *Imagens *Etapa 2: 15
obras de artes; .
impressas dos 14 | Minutos
solidos *Etapa 3: 15

geometricos; minutos
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e Mostrar por meio de imagens impressas | *O professor deve | *Etapa: 10

os 14 solidos geométricos® que | providenciar para | minutos

estudaremos ao longo das 3 aulas; as proximas aulas
e Visualizar as imagens dos sélidos e notar | palitos de
as semelhancas que existem entre eles e | churrasco e

objetos do nosso cotidiano, construgdes | massinha.
historicas, etc...
e Introduzir o que faremos nas préximas

duas aulas;

6.2 Aula 2

AULA 2

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM (OBJETIVOS ESPECIFICOS,
COMPETENCIAS/HABILIDADES, EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM):

e Observar as propriedades geométricas contidas no artesanato que produzem;
e Analisar as caracteristicas de cada solido geométrico e a diferenga existente

entre eles.

CONTEUDOS - ASSUNTOS QUE SERAO ABORDADOS AO LONGO DA
AULA:

Semelhancas e diferencas sélidos geométricos: prismas e pirdmides
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RECURSOS TEMPO
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS NECESSARIOS: ESTIMADO
(ETAPAS DA AULA): Massinha e Palitos DA AULA: 75
- h . .
e Dividir a salaem 5 grupos; de Churrasco minutos.
Mont 14 solid atri -
e Montar os 14 solidos geométricos pré *Etapa 1: 5
selecionados com palitos de churrasco e i
minutos
massinha;
*Etapa 2: 70
minutos
6.3 Aula 3

AULA 3

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM (OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Oportunizar a apropriacdo e sistematizacao de conteldos matematicos que tenham
relacdo direta com a construcdo do artesanato de papel como: simetria, geometria.

e Socializar os aprendizados durante as duas aulas.

CONTEUDOS - aula prética
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PROCEDIMENTOS  METODOLOGICOS
(ETAPAS DA AULA):

Etapa | - Inicialmente é acordado com o0s
alunos uma apresentacdo pratica do fazer
artesanato em papel na sala de aula e todos
concordaram em realizar a atividade. Nesse
momento as professoras e os alunos preparam 0s

materiais e as quantidades

Preparacdo do material transformar o papel oficio
em palitos que é feito com cautela para que sejam
mesmo tamanho e as dobras bem-feitas, com a

medida de 1 cm por 10 cm.

Em seguida, os alunos em dupla, fazem a
dobradura do papel celofane, cortam em tiras de 5
cm de largura com a linha, juntam essas tiras e
depois cortam de novo em retangulos com a
mesma medida do papel oficio, que foi cortado
anteriormente

Etapa 1I- Com o papel celofane cortado e as tiras
de palito do papel oficio prontas, os alunos
possuem toda uma técnica propria deles para
envelopar o oficio no celofane, escuta o estalo do
celofane para colocar do lado certo para ndo soltar
a tinta. Apos envelopar, eles dobram os palitos em
duas vezes, juntando dois palitinhos prontos para
formar uma cruzinha, dessa forma as pecas séo

feitas para iniciar am

RECURSOS
NECESSARIOS:

papel oficio,
papel celofane
colorido, linha e

barbante

TEMPO
ESTIMADO

DA AULA:

60 minutos

*Etapa 1: 40

minutos

*Etapa 2: 20

minutos
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Depois desse processo, as cruzinhas sao
entrelacadas, comegam a montar as pecas, para dar
forma ao produto e por fim costuram as pecas com

o barbante.

6.4 Avaliacao

FORMAS DE AVALIACAO

Durante as aulas: Sera avaliada a comunicacao oral por parte dos alunos ao longo das
aulas, de modo mais informal. O envolvimento nas atividades propostas serd um
instrumento de avaliagdo também, de modo que o professor consiga ver 0 progresso

dos alunos.

Ao final da sequéncia didéatica: A Gltima socializagdo feita na terceira aula sera de
fundamental importéncia para sabermos qual foram as aprendizagens dos alunos e suas
respectivas davidas. Além disso, serd avaliado os registros escritos feitos pelos alunos

na construgdo do artesanato. Apresentacdo dos objetos construidos com artesanato de

papel.
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7 ALGUMAS CONSIDERACOES

Chegando aos instantes finais de nosso texto dissertativo, considerando que, sendo
ele reflexo expressivo da nossa préxis docente, muito temos a dizer acerca do quéo
inspirador e gratificante foi escrever cada uma das paginas expostas até aqui. Nesse
direcionamento, entendendo o complexo compéndio de veredas e saberes norteadores da
pratica docente, € de vital importancia frisar que esta dissertacao parte do desejo honesto,
da professora e pesquisadora cidadd, de propor alternativas para a melhoria e o
desenvolvimento da nossa prética, refutando, visceralmente, a proposta de fornecer
pretensas respostas edipianas para colossais enigmas esfingicos.

Nesse direcionamento, repetindo e propagando o célebre bordao do Mestre Freire,
é-nos possivel afirmar que esta dissertacéo €, antes de tudo uma declaracdo de amor ao
nosso oficio, pois, de acordo com a afirmacdo que acolhemos como principio motriz em
nossa praxis laboral: “Ensinar ¢ um ato de amor”. Dessa maneira, faz-se pertinente
asseverar o tom da colocacdo freiriana e, dentro do nosso contexto especifico, grifar que
ensinar a jovens privados de liberdade é um ato de amor, coragem e, sobretudo, ousadia.

Voltando nossos olhares para as pegadas deixadas, por nds, nos areais do tempo
que devotamos a pesquisa e ao ensino de jovens privados de liberdade da Escola
Municipal Yves de Roussam, consideramos que esta dissertacdo é parte significativa ndo
apenas de nossa histdria, mas, também de todos os docentes e, com especial relevancia,
discentes que se encontram e passaram pelas instalacGes daquele centro educacional.
Assim, para além de todo preconceito guetorizador e de toda voz repressora que se alteia
com a finalidade de afirmar as dificuldades e demandas que circundam o nosso fazer
educacional, esta dissertacdo se ergue, com forca retumbante, para afirmar que, apesar de
tudo, ndés vencemos e, de forma obstinada, seguiremos vencendo.

Em suma, mirando o horizonte da pratica singular do ensino de matematica,
firmamos aqui nosso compromisso e nossa total crenga com a forga transformadora da
perspectiva fornecida pela Etnomatematica, sendo esta mais que uma forma de ensinar-
aprender, pois se trata de uma maneira de viver a matematica, pratica que, por diversos
anos, foi dificultada por dissabor do pensamento elitista e segregacionista que visava
distanciar o saber matematico da vida cotidiana, em especial da vida cotidiana da

populagéo socialmente oprimida.
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Por derradeiro, ainda que a pesquisa e a luta pela defesa dos direitos a educacéo
e, de igual maneira, a cidadania estejam demasiadamente longe de ter um fim, deixamos
aqui nosso mais sincero e devoto grito de afirmacdo a toda e qualquer questéo concernente
a inclusao de todos por vias da educacdo, sendo esta a nossa mola mestra para converter
a sociedade em um lugar mais justo e, por consequéncia, por fim, civilizado, sendo o
conceito de civilidade, aqui, embasado pelos mais elevados principios que norteiam as
propostas de fraternidade e, como ndo poderia deixar de ser, amor, como nos € outorgado
pelo texto da Declaracdo Universal dos Direitos humanos, espelhada pelo aureo texto de

nossa Carta Magna.
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