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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar como o uso de Materiais Manipulaveis pode
apoiar os alunos da EJA na apropriacdo de conhecimentos matematicos. Essa analise esta
orientada a luz do Construtivismo Social, proposta pelo filosofo e educador matematico inglés
Paul Ernest. A partir desse modelo teérico, apresentarei as bases da filosofia falibilista da
Matematica, a qual utilizo como suporte para discorrer sobre a importancia da Matemaética
para os sujeitos da EJA, enquanto construcdo humana e social. Esta concepcao apresenta-se
em oposicao a perspectiva absolutista que versa sobre as certezas, verdades incontestaveis e
imutaveis da Matematica. Para atingir o objetivo da pesquisa, foram realizadas intervencgdes
na turma da EJA, na Escola Municipal da Fazenda Coutos, referente ao nono ano do Ensino
Fundamental, com a aplicacdo de tarefas de cunho exploratério mediadas pelo uso de
Materiais Manipulaveis na aula de Matematica. Por trabalhar com pessoas e aspectos sociais,
a abordagem qualitativa mostrou-se mais favoravel para a analise do fenémeno em questéo.
Para isso, utilizei a metodologia da pesquisa-acdo, onde as técnicas indicadas para coleta de
informacBes e analise foram as entrevistas semiestruturada, questionario, observacdo e
intervencdo. Os resultados da pesquisa sugerem que a pratica pedagdgica mediada pelos
Materiais Manipulaveis se mostrou favoravel em trés situacdes: a possibilidade de uma
pratica pedagdgica problematizadora; a intensificacdo do didlogo entre os pares alunos-
professor e alunos-alunos e a compressao de objetos matematicos a partir do uso de Materiais

Manipulaveis.

Palavras-chaves: Materiais Manipulaveis; Matematica; EJA; Construtivismo Social;
Pesquisa-Agéo.



ABSTRACT

The present research has as objective to analyze how the use of Manipulable Materials can
support the students of the EJA in the appropriation of mathematical knowledge. This analysis
is oriented in the light of Social Constructivism, proposed by the English philosopher and
mathematical educator Paul Ernest. From this theoretical model, | will present the bases of the
fallibilistic philosophy of Mathematics, which | use as support to discuss the importance of
Mathematics for the subjects of the EJA, as a human and social construction. This conception
presents itself in opposition to the absolutist perspective that deals with the certainties,
incontestable and immutable truths of Mathematics. In order to reach the objective of the
research, interventions were carried out in the EJA class at the Municipal School of Fazenda
Coutos, referring to the ninth year of elementary school, with the application of exploratory
tasks mediated by the use of Manipulable Materials in Mathematics class. By working with
people and social aspects, the qualitative approach proved to be more favorable for the
analysis of the phenomenon in question. For this, | used the methodology of action research,
where the indicated techniques for information collection and analysis were semi-structured
interviews, questionnaire, observation and intervention. The results of the research suggest
that the pedagogical practice mediated by the Manipulable Materials was favorable in three
situations: the possibility of a problematizing pedagogical practice; the intensification of
dialogue between student-teacher and student-student pairs and the compression of

mathematical objects from the use of Manipulable Materials.

Keywords: Manipulatives; Mathematics; EJA; Social Constructivism; Action Research.
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APRESENTACAO

A Diminuta Histéria que Revela o Caminho que Culminou com a Escrita da Dissertacdo

A caminhada que percorri revela, de modo geral, que os passos dados demarcaram as
escolhas pelo objeto de estudo, o aporte teodrico, a metodologia, a revisdo geral de literatura
sobre a Educacio de Jovens e Adultos (EJA), os Materiais Manipulaveis® e a possibilidade de
inclui-los em préticas pedag6gicas com jovens-adultos nas aulas de Matematica. Nesse
sentido, ao revelar a diminuta histéria de minha caminhada, tenho a pretensdo de destacar no
texto, nomes de pessoas, lugares e episodios, revelando a importancia de objetos
significativos de minha existéncia para a compilacéo dessa dissertacao.

Longe de querer apresentar o percurso de vida de um “mogo pobre marcado pelas
injusticas sociais” ou de apresentar “mais uma vitima do sistema” ou querer fomentar
argumentos que reforcam a ideia de vitimizacdo, focado na pobreza e seus aspectos que
marcam as situacdes de fracassos e negacdes. Pelo contrario, essa apresentacdo pretende
mostrar aspectos otimistas. Porém, a amostra ndo tem o desejo de retratar um otimismo
ingénuo do qual se espera ignorar os aparelhos de exclusdo préprios da sociedade de classe.
Mas, de um otimismo critico que escolheu apresentar a boniteza da conquista, sobretudo
quando essa conquista é orientada pela consciéncia critica? e pelo modo de superac&o de um
sujeito mergulhado numa sociedade flagrantemente marcada pela desigualdade social.

A partir disso, é despertada em mim a responsabilidade social de denunciar as tantas
formas diferenciadas de exclusdo que me foram impostas e que, a0 mesmo tempo, acometem
a tantos outros sujeitos populares. Contudo, ndo é meu interesse ofuscar a beleza da
superacdo, a inspiracdo do ser humano que, embora estivesse em condicdes adversas,
encontrou forca, esperanca e fé em pessoas iguais no convivio social e familiar. Por esta
razdo, € meu desejo relatar essa diminuta historia de luta e conquistas de um sujeito que, aos

nove anos de idade, fora capaz de compreender: quando uma sociedade ndo apresenta

1 A definicdo de Materiais Manipulaveis que norteara as discussdes desse estudo ser4 a apresentada por Reys
(1971 apud NACARATO, 2005): objetos ou coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e
movimentar. Podem ser objetos reais que tém aplicagdo no dia-a-dia ou podem ser objetos que sdo usados para
representar ideias.

? Segundo Freire (1979), a consciéncia critica é o estagio de consciéncia do ser humano, em que se caracteriza
por uma visdo, além de mais ampla do homem, como também mais dindmica. O homem analisa 0s
acontecimentos ao seu redor e buscam solugOes, ele transforma a sua realidade. Esse ser € situalizado e
temporalizado historicamente, ou seja, ele participa ativamente de sua historia (FREIRE, 1979).
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politicas publicas capazes de inclui-lo e os espagos privilegiados ficam apenas a disposi¢do
daqueles que j& sdo beneficiados historicamente, sé Ihe resta a consciéncia critica para
mobiliza-lo a apoderar-se desses espacgos. Pois, sem essa consciéncia, nao haveria o real

sentido de empoderamento®.

Os Momentos de Percalgos e a Luta pela Superagédo

Quando resolvi prestar vestibular, pela primeira vez, na Faculdade Fundacao Visconde
de Cairu (FVC), no curso de Bacharel em Ciéncias Contabeis, em Salvador, considerava meu
anseio um atrevimento de um sujeito desprovido de condigBes basicas, tanto no aspecto
material quanto no quesito intelectual. Por esta razdo, considerava meu desejo uma ousadia,
mas mesmo assim, eu aspirava a realizacdo desse sonho quase-que-impossivel. Por esta razao,
passei durante dois anos estudando com esmero, pagando cursinho pré-vestibular, mesmo sem
condigdes de fazé-lo. Apesar de todo esse esforgo, fui reprovado no primeiro vestibular.
Embora tivesse sido desaprovado, em minha primeira tentativa, persisti estudando: de manha,
a noite, de madrugada e enquanto trabalhava durante o dia.

Aquele momento de minha vida foi marcado pela divida entre o desejo e a incerteza.
Havia em mim uma convicgao: “se” eu me empenhasse e lutasse por aquela deciséo, “se” eu
superasse todas as negac¢des acumuladas durante anos de uma vida escolar truncada, marcada
pela dificuldade de aprendizagem, falta de professores, merenda e material escolar, falta de
condicdes financeiras minimas para pagar as passagens de ida e volta a escola, talvez fosse
possivel atingir esse sonho. Assim, por conta das inumeras condicionantes “se”, fui provocado
a passar por dois anos de intenso estudo, como num esforco desumano de “compensar”,
durante esse tempo, todas as minhas dificuldades acumuladas no periodo em que estudei em
instituicGes publicas na educacgéo basica.

A partir de muita determinacdo e forca de vontade, em 1992 resolvi prestar novamente
aos exames de vestibular. Agora, em trés institui¢cbes: Fundacao Visconde de Cairu (FVC), no
curso de Ciéncias Contabeis; Universidade Federal da Bahia (UFBA), no mesmo curso, €;
Universidade Catélica de Salvador (UCSAL), no curso de Ciéncias Econdmicas, conseguindo

éxito em todas.

% Para Ernest (2014), o empoderamento refere-se as possibilidades de um individuo ou grupo alcancar uma
posicdo melhor, nas redes de saber e poder, num particular dominio, e ao processo de facilitar e favorecer esta
ascensdo.
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Eu, filho de pai ausente e de mée analfabeta, filho de uma mulher que sustentava sua
prole, lavando roupas para quinze familias do bairro popular da Fazenda Grande do Retiro,
situado na periferia de Salvador. Eu, que iniciara o labor aos nove anos e que mal sabia ler e
escrever naquela idade. Eu, irméo de oito pessoas e tio de trés criancas, todos morando em
uma mesma casa de tdbua. Eu, que aos nove anos, acordava as quatro horas da manha de
domingo a domingo para apanhar jornais no Largo do Retiro e saia para vendé-los pela regido
metropolitana e periférica de Salvador, dividia o tempo entre a escola, o trabalho de jornaleiro
e a ajuda que dava a minha mée na entrega das roupas que ela lavava, engomava e passava.
Agora, eu, filho de dona Eunice dos Santos podia me considerar um académico.

Em toda minha infancia eu ja presenciava o quanto a sociedade em que estava inserido
era marcada por relacbes tdo flagrantemente injustas e como essas injusticas estavam
impregnadas na trajetoria de vida dos sujeitos das classes populares®. Embora, tivesse passado
em trés instituicdes de nivel superior, senti mais uma vez um direito sendo-me negado: o
direito de frequentar uma instituicdo federal de ensino gratuito. Naquela ocasido, a UFBA néo
oportunizava condicBes para que eu pudesse estudar e trabalhar. Ndo havia curso noturno na
Universidade Federal da Bahia que me possibilitasse conciliar meus estudos a atividade
profissional que exercia durante o dia. Por outro lado, apesar de a Universidade Catolica de
Salvador ter o curso noturno, meu salario ndo era compativel ao valor de suas mensalidades.

Nesse caso, restou-me optar em estudar na Fundacéo Visconde de Cairu, pois além de
ter o curso noturno, havia a possibilidade em manter as mensalidades. Entretanto, jamais
pensei que, em algum momento, em meu percurso académico, naquela instituicdo, eu teria
dificuldade em honrar com as obrigagdes financeiras junto a Fundacdo e que a necessidade
em obter fundos para custear a faculdade, pudesse suscitar em mim a necessidade de
abandonar todas minhas pretensées em obter uma formacao de nivel superior.

Durante a noite, eu cursava o bacharelado em Ciéncias Contabeis. Enquanto, ao dia,
trabalhava como escriturario na Empresa Baiana de Alimentos S/A (EBAL)>. Embora
estivesse empregado, meu ganho mensal era um pouco mais que um salario minimo e a

mensalidade da faculdade representavam quase 80% de tudo que eu percebia mensalmente.

* 0 termo “classes populares” é recuperado no sentido que Carlos Rodrigues Branddo e Victor Valla utilizam
referindo-se aos sujeitos que estdo imersos na cultura e educacdo popular. O termo refere-se ao povo, aos pobres,
aos indios, aos negros, aos miseraveis, aos marginais, aos lavradores, aos trabalhadores em geral, empregados,
subempregados e desempregados (SAMPAIO, 2009).

® A Empresa Baiana de Alimentos é uma empresa de economia mista, ligada & Secretaria de Desenvolvimento
Econébmico do Governo do Estado da Bahia, administra as lojas da Cesta do Povo,as centrais de
distribuicdo, frigorificos, mercados e a Ceasa nesse Estado.
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Nesse caso, ao pagar a faculdade, o que sobrava mal dava para cobrir as demais despesas.
Diante dessa situacédo, tentei me inscrever no Programa de Crédito Educativo do Governo
Federal na intencdo de preitear uma bolsa de estudo. Nesse caso, eu imaginava que nao seria
impossivel de ser comtemplado, haja vista, 0 Artigo 2° da Lei n°® 8.436, de 25 de junho de
1992 que institucionalizou o Programa, assegurava que “poderia ser titular do beneficio o
estudante comprovadamente carente e com bom desempenho académico, desde que atendesse
a regulamentacao do programa”.

Lembro-me que ao preencher ao questionario do Programa de Crédito na Faculdade,
fui profundamente sincero em minhas declaragdes, quanto a minha situagcdo socioecondmica,
acreditando que a regra do governo era para atender prioritariamente aos sujeitos menos
favorecidos. Nesse caso, eu pensava que, por conta de minha realidade e condicao financeira,
eu seria beneficiado. Mas, infelizmente, ocorreu que a inscri¢do ndo foi deferida. Imaginei,
naquela época, que a negagdo fosse por conta de meu mau desempenho académico. Haja
vista, minha atuacdo académica estava comprometida, porque o trabalho tirava-me a condigédo
de me dedicar mais aos estudos. Entretanto, o curioso € que alguns colegas que se
inscreveram e moravam em bairros nobres e de ndcleo familiar abastado, foram todos
contemplados, mesmo estando com desempenho proximo ao meu.

Outro fato curioso é que, os colegas que moravam em bairros populares, como eu,
apostaram em maquiar algumas informacdes, sonegando ou colocando pontos favoraveis
sobre suas condices financeiras para que eles fossem aprovados. Foi exatamente o que
ocorreu, eu presenciei que alguns colegas conseguiram se beneficiar do Crédito Educativo,
por conta desse artificio. Esse episodio consistiu em um momento de muita frustracdo em
minha trajetdria académica: a constatacdo de que para que o0s sujeitos das camadas populares
tivessem acesso a bens imateriais, como educacdo, era preciso superar 0s desafios impostos
por aqueles que deveriam garantir condi¢des plenas de acesso, como o direito a bens culturais,
sociais e educativos. O que eu assistia era a marca institucionalizada da excluséo, que punha
0s sujeitos das camadas populares em situacdes vexatorias, obrigando-o0s a burlar mecanismos
institucionais para ter direitos, aqueles que deveriam estar a sua disposicéao.

Quanto ao meu salario na EBAL, 0 que sobrava ndo dava para custear despesas
pessoais de minhas necessidades basicas. Por esta razdo, em alguns momentos de meu
percurso académico, eu pensei em abandonar os estudos, pois, apos pagar a mensalidade da
faculdade, o restante do salario ndo cobria a soma de despesas com transporte, alimentagéo e

gastos com despesas domésticas. Uma saida para esse problema era participar de trabalhos
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extras do Setor de Patriménio no qual eu era lotado na empresa, 0s mesmos afazeres que 0s
funcionarios do deposito e pessoal de limpeza realizavam: limpar e organizar os galpdes de
sucatas; carregar e separar materiais usados em espacos insalubres; fazer levantamento desses
materiais; realizar servico bracal de entrega de equipamentos nas Lojas da Cesta do Povo.
Nesse caso, havia um nitido caso de desvio de minha fungdo original, mas era o Unico servico
extra que o setor, no qual eu trabalhava, tinha para os finais de semana e durante a noite, apos
0 expediente normal de oito horas diaria.

Era muito cansativo conciliar a vida académica aos trabalhos que eu desenvolvia nas
horas extras, dentro e fora da funcdo de escriturério. Por essa razdo, ocorreram muitas notas
baixas, duas recuperacOes de disciplinas e por fim, a reprovacdo de uma delas. Ou seja, meu
percurso académico foi marcado por tantas negacdes e dificuldades que as vezes eu chegava a
imaginar que aquele espaco nao fora feito para determinados sujeitos frequentar, como eu.

Um sujeito vindo da camada popular que, com muito esfor¢o, conseguiu entrar numa
faculdade, membro de uma familia desprovida de recursos financeiros, natural do interior do
Estado da Bahia, de uma genealogia marcada por um processo histérico de negacdo a qual
incluia mae, tias, primos, irm&os e tantos outros parentes analfabetos, pessoas que ndo tiveram
acesso a educacao basica. Filho de mée solteira que para sobreviver e sustentar filhos e netos
exercera funcBes também bragais e penosas como faxineira, baiana de acarajé, empregada
domeéstica, cozinheira, lavadeira, quituteira e quitandeira. Eu que, diante de tantos entraves,
estava prestes a abandonar o meu maior sonho: ter uma formacéo de nivel superior.

Assim, como ndo havia condicdo em manter as mensalidades da faculdade, apenas
com o salario que recebia como escriturario na EBAL e das horas extras que realizava,
procurei por alternativas para angariar fundos. Foi entdo que me inscrevi no Programa de
Estagio junto a Secretaria de Educacao do Estado da Bahia e logo fui encaminhado ao bairro
popular da Fazenda Grande 11, no complexo de bairros da regido de Cajazeiras na periferia de
Salvador, para estagiar no Colégio Estadual Dona Leonor Calmon, no noturno. Essa deciséo
implicou na reducdo de algumas disciplinas no curso superior para que pudesse trabalhar a
noite como estagiario. O que, de alguma forma, comprometeu o tempo e a qualidade de minha
formacéo.

Devido a tantos percal¢os e como minha formacédo estava comprometida, eu via que ja
era 0 momento de desistir da faculdade. Assim, na eminéncia de abandonar os estudos, no
momento mais dificil de meu percurso académico, meu irmdo mais velho, Raimundo Santos,

me chamou para que eu morasse com sua familia e “dividisse o pao” comigo. Esse fato,
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verdadeiramente, foi 0 que possibilitou o término de meu curso superior. Certamente, sem sua
ajuda, ndo estaria escrevendo as linhas dessa dissertacéo.

Por outro lado, embora, minha mée tentasse fazer o que podia para me ajudar, eu
precisava mais do que o seu alento e amor. Eu precisava de alguém que me estendesse as
mé&os, na tentativa de assumir para si, minhas despesas pessoais, incluindo alimentacdo,
moradia e higiene. Foi somando os esforcos de minha mde e a ajuda de meu irméo
primogénito que eu busquei superar todas as diversidades que ocorreram em minha vida
académica. Ela fez de tudo para que eu chegasse aqui, mesmo sem ter nocao clara do que isso
representa para mim. Ela que sabiamente resumia em sua fala o incentivo para que eu nunca
desistisse dos meus objetivos: “estudar é bom, ‘Vonildo!” E justo, meu filho, e torna a pessoa
um homem de bem!”

Ainda que, eu reconheca o cunho cientifico desse trabalho, ndo posso negar 0s
aspectos humanos que envolvem minha relagdo com as pessoas ligadas diretamente a mim.
Bem como, 0 quanto a passagem dessas pessoas foi importante para a producdo desse
material. A atuacio de minha mée e as inimeras vezes que ela se devotou por essa causa. As
vezes, quando eu varava as madrugadas estudando, eu a presenciei, por inUmeras ocasides, ao
lado de sua cama, com seus joelhos dobrados, oferecendo suas preces aos Orixas e Caboclos,
suplicando para que “as almas dos vaqueiros” e os espiritos de luz guardassem e orientasse
minha cabeca, minha integridade fisica, moral, intelectual e resguardasse meu sucesso. Era eu,
seu primeiro e unico filho que alcancara o nivel superior, pois a trajetdria de vida dos demais
filhos e filhas ndo permitiu que eles chegassem aquela fase da vida escolar. Ela se levantava
de madrugada, punha o leite para esquentar e juntamente com sua bengdo me confortava e
dizia o quanto admirava meus esforcos: meu filho, isso é hora?! Como vocé é caprichoso,

meu filho! Deus te abencoe!

O Caminho que me Conduziu a Sala de Aula

O caminho que me conduziu a uma sala de aula e 0 motivo que me tornou professor
estdo centrados em minhas necessidades. A priori, ndo havia em mim o desejo ou um plano
para 0 magistério. Nesse caso, a necessidade me conduziu a educacgéo, na qual entrei e quanto
mais tenho me aproximado, mais pretendo me envolver a cada dia. Assim, meu percurso de
iniciagdo ao magistério, comeca como estagiario em turmas regulares do nivel medio. Essa

experiéncia foi um divisor de dguas em minha vida profissional, pois ndo imaginava que, no
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meio do percurso académico, eu estaria em uma sala de aula ensinando a jovens e adultos. Foi
dentro de uma sala de aula que eu assisti & saida de cena de um iminente contador, para dar
lugar ao professor repleto de inquietacdes.

Naquela altura, embora tivesse recebendo o apoio de meu irmao, ainda assim, nao
havia condi¢cdo em manter as mensalidades da faculdade, apenas com o salario que recebia
como escriturario na EBAL. Por esta razdo, me inscrevi no Programa de Estagio junto a
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, onde fui encaminhado para estagiar em turmas
regulares do nivel médio, no Colégio Estadual Dona Leonor Calmon.

Apesar de ter sido designado para lecionar em turmas regulares, nos cursos técnicos
em Contabilidade e Administragdo, encontrei na classe homens e mulheres que estavam com
a idade acima dos demais alunos. Esse fato me chamou atencdo e fez com que eu me
aproximasse desses educandos. Havia em mim a necessidade de ouvi-los, queria saber deles,
qual motivo que levava homens e mulheres de 50 ou 60 anos a voltar a escola? Que razdo
alimentava o desejo daquelas pessoas, com a idade “tdo avangada”, a se matricularem em
turmas, onde tinham propdsitos para atender a mogos e mocgas de um faixa etaria tdo diferente
deles? O que fez com que aquelas pessoas interrompessem seus estudos, considerando a
importancia que h4 em ter uma formacgé&o?

Os individuos adultos revelaram que eles tinham voltado a escola por diversos
motivos. Entretanto, a principal razdo que eles apresentaram para a interrupcdo de seus
estudos fora a necessidade de trabalhar, quando ainda eram muito jovens. Em um dado
momento de suas vidas, eles e elas necessitavam trabalhar para que pudessem manter suas
condigdes minimas de sobrevivéncia. Desta forma, esse era o motivo comum a todos: a
necessidade. Naquele instante, “eu-professor” ja via minha trajetéria de vida refletida nas
vidas daquelas pessoas. Notava que nds tinhamos muito mais elementos que nos
aproximavam do que nos diferenciavam. Percebia que, recomecar para eles ndo estava sendo
um caminho facil, haja vista o conteido programatico, as acdes pedagogicas e as formas de
avaliar apenas cumpriam uma nova modalidade de negacgdo: ndo os permitir permanecer
naquele lugar.

Outro fato de eles estarem ali “misturados”, ¢ que ndo havia alternativa. Eles e elas,
qgue em sua grande maioria, pertenciam a classe de trabalhadores, estudavam no turno da
noite, porque trabalhavam durante o dia. Os homens e mulheres, estudantes dos cursos
noturnos de Contabilidade e Administragdo eram operarios da construgdo civil, donas de casa,

empregadas domésticas, porteiros, garis, balconistas, faxineiros, ganhadeiras e ndo havia
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outro programa que o0s atendesse em suas necessidades especificas, a ndo ser 0s cursos
técnicos de nivel medio.

Os sujeitos da classe popular, inseridos naquele contexto, eram 0s mesmos que se
igualavam em suas experiéncias de vida, eram 0s mesmos que realizavam atividades
economicamente desvalorizadas. Nesse aspecto, Urpia (2009) ratifica esse fenémeno
socioecondémico ao reconhecer que eles e elas exercem atividades decorrentes da posigéo de
consumidores e ndo aqueles instituidores de novas tecnologias. De maneira igual, Arroyo
(2007) enfatiza que esses sujeitos vivenciam o desemprego, a falta de horizontes, se percebem
como vitimas da violéncia, do exterminio a das mdltiplas facetas da opressdo e exclusdo
social.

Diante disso, cheguei a seguinte constatacdo: a situacdo daqueles estudantes
evidenciava o real sentido de um processo histérico adverso, marcado por repeténcia, evasao e
abandono escolar. As pessoas que “rejeitaram” a sala de aula, quando mocgos e mogas, 0
faziam por situacdes adversas, marcadas por suas necessidades pessoais, constituidas a partir
da realidade nas quais eles e elas estavam inseridos. Em um dado momento de suas vidas,
aquelas pessoas precisavam optar entre continuar “os estudos truncados” ou trabalhar. Nesse
caso, sempre optavam pela segunda alternativa. Por fim, os alunos estavam naquelas
condicBes porque tiveram seus direitos a educacdo cerceada no momento em que eles
deveriam estar estudando. Agora, voltavam a sala de aula para vivenciar mais uma vez seus
direitos sendo negados.

Naquela ocasido, eu imaginava que todos os meus problemas relacionados a ndo saber
lidar com questdes de ordem didatica e pedagdgica estavam relacionados a minha formacao.
Por esta razdo, procurei realizar uma formacdo em Licenciatura Plena em Matematica. Como
eu ja tinha decidido que iria me engajar definitivamente no magistério e abandonar de vez as
Ciéncias Contabeis, participei da selecdo do Curso de Complementacdo para Licenciatura em
Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, promovida pela SEC/BA, em parceria com a
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

A selecdo e a formacdo ocorreram em Salvador, aonde os professores-formadores
vinham de Santa Catarina para ministrar as aulas no Instituto Anisio Teixeira (IAT). No
periodo em que estava cursando a Licenciatura Plena, eu também lecionava na rede estadual

de ensino do Estado da Bahia, ndo mais como estagiario, mas na condi¢do de contratado
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REDA®. Naquele momento, eu imaginava que o fato de obter uma formacéo, tornar-me-ia
apto para compreender os diversos enfrentamentos em sala de aula. No entanto, foi no
percurso da Licenciatura Plena que notei que a formacdo académica era insuficiente para
iluminar algumas questbes pessoais, as quais gostariam muito de refletir com meus
professores e colegas de turma sobre como encontrar esforgos para reverter ou amenizar a
situacdo que envolvia os jovens-adultos em sala de aula.

Na formacdo, ndo havia espaco para debater sobre os problemas do ensino de
Matematica, muito menos sobre as mazelas da educacdo local. De modo geral, nds tinhamos
um conteldo abstrato ao extremo, na mesma proporcdao em que faltava discutir sobre os
problemas pontuais proprios do sistema educacional. Especialmente aqueles referentes as
condicdes de ensino-aprendizagem que envolvia os jovens-adultos da EJA. Como o Programa
firmado pela UFSC e a SEC/BA tinha um carater de complementacédo e cuja modalidade era
semipresencial, constatei que ndo era proposta de o curso debater temas de cunho social ou
relacionados aos problemas da educagéo no Brasil.

Diante disso, passei por interesse proprio, a me aproximar de leituras que tivessem
abordagens e orientaces sobre o campo da Educacéo Matemética’. Assim, iniciei uma busca
no sentido de encontrar modos alternativos de ensinar Matemética aos alunos de meu
convivio, os quais eram todos das camadas populares. Foi em busca dessas respostas que
passei a utilizar alternativas que fossem além da lousa, da aula expositiva e que pudessem
valorizar aspectos relacionados as vivéncias trazidas do cotidiano dos educandos com os quais
eu trabalhava, pois, as aulas expositivas mostravam-se insuficiente frente algumas demandas.
Com isso, fui provocado a inserir diferentes materiais didaticos® em minha prética
pedagbgica.

Nessa busca, passei a utilizar os primeiros Materiais Manipulaveis que eu mesmo
confeccionava, na tentativa de possibilitar aulas mais experimentais € menos expositivas,

onde os alunos pudessem explorar conceitos, ideias e propriedades matematicas a partir do

® Regime Especial de Direito Administrativo. Na Bahia, as autarquias estadual, municipal e federal abrem
processo seletivo simplificado para contratacdo por tempo determinado. No meu caso, fui contratado pela
Secretaria de Educacgdo do Estado da Bahia para trabalhar na Escola Estadual Alberto Silva, em Simdes Filho.
(Texto pessoal).
’ Fiorentini e Lorenzato (2009) definem a Educacéo Matematica como uma érea de conhecimento das ciéncias
sociais ou humanas, que estuda o ensino e a aprendizagem de Matematica. Também chamada de
Didatica Matematica, em paises europeus, esta na fronteira entre a Matematica, a Pedagogia e a Psicologia.
8 Entendemos por material didatico, quaisquer artefatos que podem ser incorporados ao trabalho escolar, no
contexto familiar ou, de modo geral, no contexto social, e que estejam interpostos entre o sujeito e o saber. Os
livros didaticos, apostilas, jogos e quaisquer materiais produzidos em diferentes suportes e com diferentes
funcgdes. Estes contribuem para estabelecer algumas condi¢Bes em que o ensino e a aprendizagem se realizam e,
neste sentido, eles tém grande importancia e podem cumprir funcdes especificas. Nesse sentido, os Materiais
Manipuléaveis constituem uma modalidade de material didatico (Texto de prdpria autoria).
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uso de artefatos. Esse fato evidencia minhas primeiras preocupages em estabelecer uma
mudanga em minha pratica pedagdgica, alinhado as questdes relacionadas as necessidades de
colocar os estudantes como protagonistas de sua aprendizagem. Meu desejo inicial era que
esses materiais pudessem auxiliar, de alguma forma, o tema estudado em sala de aula as

praticas e experiéncias dos alunos.

A Pesquisa no Ambito do Mestrado Profissional

Quando me propus a pesquisar o fendbmeno em questdo, ndo houve alternativa a ndo
ser partir de minha propria experiéncia, até chegar ao estudo com base fundamentada sobre a
possibilidade de incluir os Materiais Manipulaveis em salas de aula da EJA. Assim, de
acordo com os resultados que serdo apresentados no capitulo em que fago as “Considera¢des
Finais”, é possivel que o trabalho final sirva de apoio no estudo e na pesquisa de professores
de Matematica da EJA, os quais pretendam incluir o uso de Materiais Manipulaveis em sala
de aula nessas circunstancias. Além disso, os resultados podem apoiar instituices como
secretarias de educacdo, fundacdes, autarquias e outras que estejam inseridas na pesquisa por
busca de aprimoramento dessa modalidade de ensino.

Portanto, meu desejo em participar do Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens
teve como pretensdo apresentar a academia e a sociedade um produto sobre o estudo
elaborado no percurso de minha pratica docente, dentro da Escola Municipal da Fazenda
Coutos. Desse modo, a escolha pelo Mestrado Profissional teve estreita relacdo com minha
caminhada, a qual me trouxe profundos beneficios, pois a maturidade adquirida em minha
vivéncia, na profissdo-professor, possibilitou-me dialogar sobre a experiéncia adquirida em
sala de aula. Com isso, ndo tive a pretensdo de desqualificar o arcabouco tedrico que deram
alicerce para a fundamentacéo da dissertacdo, mas o sentimento de reconhecer a importancia
de minha experiéncia enquanto pesquisador que optou em desenvolver o trabalho de pesquisa
orientado pelas diretrizes do Mestrado Profissional.

Nesse sentido, o trabalho estd em consonancia com a proposta prevista pela Portaria
N° 80, de 16 de dezembro de 1998 que dispde sobre o reconhecimento dos mestrados
profissionais e outras providéncias, no que se refere o 2° artigo que enquadra como “Mestrado
Profissionalizante” o curso que atenda aos seguintes requisitos e condigdes: “exigéncia de
apresentacdo de trabalho final que demonstre dominio do objeto de estudo, (sob a forma de

dissertacdo, projeto, anélise de casos, performance, producdo artistica, desenvolvimento de
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instrumentos, equipamentos, prototipos, entre outras, de acordo com a natureza da area e 0s
fins do curso) e capacidade de expressar-se lucidamente sobre ele” (BRASIL, 1999).

De acordo com as exigéncias previstas pela Portaria Normativa 17, de 28 de dezembro
de 2009 que dispde sobre Mestrado Profissional, no ambito da Fundacdo Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, e, amparado pela Resolugdo
CNE/CES n° 1/2001, alterada pela Resolugdo CNE/CES n° 24/2002, conduzidos pela CAPES,
pelo Mestrado, de modo geral, a modalidade do Mestrado Profissional, orienta que, com o
trabalho final da pesquisa, os resultados devem estar vinculados a problemas reais da area de
atuacdo do profissional-aluno e de acordo com a natureza da area e a finalidade do curso,
podendo ser apresentado em diversos formatos (BRASIL, 2001; 2002).

Nesse sentido, a pesquisa consistiu na apresentacdo de um caminho percorrido pelo
pesquisador, anterior ao ingresso do mestrado. Esse caminho percorrido culminou com a
elaboracdo de um problema de pesquisa e 0 ingresso ao mestrado favoreceu a busca de
respostas ao fendbmeno em questdo: “O Uso de Materiais Manipuldveis nas Aulas de
Matematica no Ambito da Educacdo de Jovens e Adultos”. Desse modo, o caminho
percorrido refere-se as vivéncias do pesquisador; a realizacdo da pesquisa refere-se ao local
onde ocorreu: a Escola Municipal da Fazenda Coutos, e; 0s sujeitos observados referem-se
aos alunos das turmas do Tempo de Aprendizagem TAP — V, alusivo ao nono ano daquela
escola.

Com isso, a intensdo do trabalho final foi apresentar os encaminhamentos da
exploracdo do fendmeno cujo objetivo foi responder ao seguinte problema de pesquisa: quais
sdo as possibilidades e restricdes que a mediacdo de Materiais Manipulaveis, apoiados por
uma prética problematizadora e dial6gica, contribui para que os sujeitos da EJA se apropriem
de conhecimentos matematicos, considerando suas vivéncias, contexto, saberes e sua historia
de vida?

Para a obtencéo da resposta ao questionamento proposto, foi preciso ter bem claro o
que eu considerava por atuacao dialdgica e problematizadora. Nesse caso, foi preciso reforcar
que didlogo e problematizacdo consistiam nos conceitos-chaves para o desenvolvimento e
analise dos resultados da pesquisa. Ao trazer esses conceitos para o centro das discussdes,
minha intencdo foi discorrer sobre os pressupostos a luz da Pedagogia Critica de Freire
(1987). Para o autor, o dialogo nao é apenas um método, mas uma estratégia para respeitar o
saber do aluno que chega a escola. Enquanto a problematizacdo implica na agdo, a qual

acontece a partir da realidade que cerca o sujeito. Para o0 autor, a busca de explicacdo e
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solucdo visa a transformacdo da realidade imposta, pela acdo do proprio sujeito em sua
préxis®. O sujeito, por sua vez, também se transforma na acdo de problematizar e passa a
detectar novos problemas na sua realidade e assim sucessivamente (FREIRE, 1987).

Por esta razdo, a Pedagogia Critica serviu como norteadora para auxiliar na
compreensdo desses conceitos. Além disso, é necessario enfatizar que, a sala de aula foi um
campo real, tecida por sujeitos cujas realidades serviram de base para a realizagdo desse
instrumento investigativo. Portanto, um lugar privilegiado para que eu pudesse desenvolver as
analises. Nesse sentido, busquei explorar a atuacdo dialégica, ndo em qualquer espaco, mas
em sala de aula. Ndao em qualquer sala de aula, mas em sala de aula com alunos da EJA.
Considero importante salientar que Freire (1987) destaca que, para por o dialogo em pratica, o
educador ndo pode colocar-se na posicdo ingénua de quem se pretende detentor de todo o
saber. O autor orienta que o educador se coloque na posicao humilde de quem sabe, mas que
ndo sabe tudo (FREIRE, 1987).

Os Primeiros Estudos Direcionados a Educacao de Jovens e Adultos

Os primeiros estudos que realizei sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, conduziram-
me a atentar sobre questdes relacionadas a indissociabilidade entre a respectiva modalidade de
educacdo e os aspectos pertinentes a temaética de classes sociais. Bem como, a diversidade
sociocultural e a importancia de proporcionar possibilidades de superacdo dos percalcos
construidos ao longo das trajetérias de vida dos sujeitos que tiveram seu percurso de vida
marcado pela auséncia de politicas publicas e a sucessao de direitos negados, principalmente
aquelas pessoas de grupos sociais menos favorecidos.

Logo, esse estudo se configurou na necessidade de compreender melhor o0s
pressupostos relacionados aos individuos da Educacao de Jovens e Adultos e focar melhor em
torno dessa modalidade de educagdo. Assim, encontrei nas pesquisas que envolvem temas
relacionados a EJA (ARROYO, 2006; FONSECA, 2000; HADDAD, 1994; URPIA, 2009),
qgue os homens e mulheres que estdo presentes em salas de aula, sdo 0s mesmos que
vivenciam percursos historicos de negacao. Por isso, sdo considerados sujeitos de direitos e da

falta. Contudo, foi preciso enfatizar que esses sujeitos tambem vivenciam o protagonismo

° A palavra praxis é comumente utilizada como sinénimo ou equivalente ao termo “pratico”. Todavia, se
recorrermos a acep¢ao marxista de praxis, observaremos que “praxis” e “pratica” sdo conceitos diferentes. No
sentido que lhe atribui 0 marxismo, praxis diz respeito a “atividade livre, universal, criativa e auto criativa, por
meio da qual o homem cria (faz, produz) e transforma (conforma) seu mundo humano e histérico a si mesmo”
(DICIONARIO DO PENSAMENTO MARXISTA, 1998).
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positivo, quando lutam pela sobrevivéncia, vencendo desafios que exigem conhecimentos aos
quais néo tiveram acesso (URPIA, 2009).

Desse modo, o0 estudo sinaliza para a possibilidade de desenvolver analises no campo
da Educacdo de Jovens e Adultos sobre politicas publicas e educacionais; curriculo; processo
de apropriacdo de conhecimentos e préaticas pedagdgicas que podem colocar 0s sujeitos
jovens-adultos como protagonistas de sua aprendizagem. No entanto, para direcionar meus
esforcos, centrei-me, tdo-somente, na possibilidade de oportunizar a esses sujeitos uma
experiéncia de Matematica mediada pelos Materiais Manipulaveis como uma forma de apoia-
los na apropriacdo de conhecimentos. Para isso, foi necessario considerar os conhecimentos
que eles traziam de suas experiéncias de vida. Foi nesse sentido que encontrei campo fértil,
para desenvolver a intervencdo em sala de aula na turma da EJA, a partir de um trabalho
exploratério com jovens-adultos mediado pelo uso de Materiais Manipulaveis.

Assim, a pesquisa teve o compromisso de apresentar & academia, a sociedade e aos
estudiosos da EJA, elementos com base cientifica sobre o uso de Materiais Manipulaveis na
sala de aula para os alunos da EJA. Essa compreensdo pode subsidiar o desenvolvimento e
producdo de materiais educacionais, a partir da analise realizada do modo como o0 uso de
Materiais Manipulaveis pode apoiar os alunos da EJA nas aulas de Matematica. E possivel,
com isso, que os professores de Matematica possam utilizar o produto dessa pesquisa, no
sentido de auxilia-los no momento em que eles forem utilizar esses materiais nas turmas da
EJA.

Os Primeiros Estudos Direcionados aos Materiais Manipuléveis

No inicio do percurso, em minha atuacdo na Escola Municipal da Fazenda Coutos,
passei a trabalhar no noturno, com classes da EJA e no diurno, com turmas onde a maioria dos
alunos estava em situacdo de defasagem escolar. Em meus primeiros contatos, cheguei a
constatacdo de que as aulas expositivas, tanto para os alunos da EJA quanto para os alunos em
situacdo de defasagem escolar, apresentavam fortes limitacGes. Isso foi sendo verificado a
medida que percebia que as intervencdes realizadas em sala de aula ndo proporcionavam
condigdes satisfatorias no rendimento escolar. Essa situacdo deixava-me inquieto, de tal forma
que fui a busca de formas alternativas de lidar com este problema. Por esta razdo, passei a
utilizar recursos pedagdgicos que possibilitassem que os alunos pudessem manipula-los e, a

partir disso, pudessem explorar objetos e propriedades matematicas.
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Antes de ter contato com a terminologia Materiais Manipuléaveis; de encontrar uma
definicdo; de utilizar sua nomenclatura em trabalhos académicos e nos afazeres em sala de
aula, eu ja utilizava uma variedade de modelos matematicos e artefatos em minha pratica
docente. Todos os objetos utilizados eram passiveis de manipulacdo e eram produzidos com
intuito de auxiliar os alunos na resolucdo de problemas préprios da Matematica, como, por
exemplo, a resolugéo de equacbes do primeiro grau.

Os modelos e artefatos aos quais me refiro, possibilitavam que os alunos os tacassem,
dobrassem, medissem e levantassem conjecturas sobre eles, com vistas a formulacdo de um
conceito matematico. A principio, a proposta de usar esses materiais possibilitava a
manipulagdo, consistindo na tentativa de proporcionar aos alunos uma experiéncia visual e
tatil, com o desejo de problematizar situaces matematicas, onde eles pudessem interagir
comigo e entre si, de forma mais dindmica e provocativa. Contudo, ainda desconhecia a
literatura e os estudos que contemplavam o0s pressupostos tedricos sobre as formas de
utilizacdo desses materiais na pratica pedagogica.

Minhas primeiras experiéncias consistiram na tentativa de atenuar as dificuldades
apresentadas pelos alunos. Além disso, em minhas impresses preliminares, notava que 0s
recursos oferecidos, proporcionavam apoio na forma como eles lidavam com os artefatos e na
forma como eles dialogavam comigo e uns com 0s outros, quando eu propunha a exploracéo
de um objeto, os quais com a aula expositiva ndo havia condigdes em fazé-lo. Nesses
experimentos, verificava que havia possibilidade de ampliar os estudos sobre os ditos
“materiais diferenciados” que eu propunha em minha pratica escolar, no sentido de inclui-los
na aula de Matematica como componente de apoio a pratica pedagogica e, a partir disso,
realizar uma analise sobre o desempenho e envolvimento dos alunos.

Foi nessa caminhada de experimentos, aprimoramentos e modificacdes que, em 2008,
me senti motivado a elaborar e implementar um projeto, o qual estava atrelado ao uso de
Materiais Manipulaveis, para lidar com o problema de aprendizagem de equagdo do primeiro
grau. O projeto recebeu o titulo de: “Equacdo do 1° grau - o x da questdo”. Este projeto
descreveu uma acao pedagogica baseado na dificuldade encontrada pelos alunos daquele ano
quanto a resolucdo de problemas envolvendo aquele tipo de equacdo. Diante dessa
experiéncia, em dezembro de 2009, o projeto foi encaminhado e contemplado no Prémio
Professores do Brasil do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), em sua 42 edicdo, onde
participei de um seminario em Brasilia-DF, quando o apresentei a comissdo de especialistas

em educacdo daquele Ministério.
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Com isso, o trabalho foi veiculado nas principais redes de televisdo e no jornal
impresso de maior circulagdo da capital baiana. Este fato rendeu-me um convite, em 2010,
pelo professor Dr. Jonei Cerqueira Barbosa a participar do X Encontro Nacional de Educacéo
Matematica (X ENEM), cujo tema versava sobre os diferentes contextos para o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Neste mesmo evento, apresentei um artigo
relatando o percurso da experiéncia vivida com o0s alunos em situagéo de defasagem escolar
na Escola Municipal da Fazenda Coutos.

Depois disso, logo no inicio de 2011, novamente fui convidado pelo professor Dr.
Jonei Cerqueira Barbosa, dessa vez para integrar a equipe do Projeto de Pesquisa intitulado
“A Aprendizagem dos Professores de Matematica com materiais curriculares educativos'®” no
ambito do Observatorio da Educacdo Matematica (OEM) — CAPES/UFBA/UEFS.

Observatorio da Educagdo Matematica

O Observatério da Educacdo Matematica (OEM) é o resultado da parceria entre a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), instituido pelo Decreto
Presidencial n° 5.803, de 08 de junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos e
pesquisas em educacdo, que utilizam a infraestrutura disponivel das Instituicdes de Educacéo
Superior — IES e as bases de dados existentes no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), estimulando a producdo académica e a formacdo de
recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

A partir da orientacdo dado pelo Decreto n°® 5.803, surge o projeto de pesquisa e
extensdo, no ambito do Observatorio da Educacdo Matematica. O projeto trata-se de um
grupo colaborativo composto por discentes da licenciatura em Matemaética, mestrandos e
doutorandos, pesquisadores em Educacdo Matematica da UFBA e da UEFS e professores da
Educacdo Basica que ensinam Matematica nos anos finais da educacdo fundamental da
regido de Salvador e Feira de Santana. Nesse caso, meu envolvimento no OEM, estava na
condicéo de professor da educacao basica da rede pablica de ensino.

A formacéo do grupo nasceu do desejo de partilhar e confrontar saberes e experiéncias

com vistas a produzir intervengdes na realidade da Educagdo Matemaética que se pratica nas

19 Um material curricular educativo é aquele que visa promover tanto a aprendizagem do aluno quanto a do
professor (REMILLARD, 2005).
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escolas (com énfase nas redes publicas). A sede do OEM estd localizada em uma das
instituicdes parceiras do grupo, a Universidade Federal da Bahia (UFBA), na Faculdade de
Educacao (FACED), onde o grupo realiza suas reunides presenciais.

O objetivo do grupo é delinear propostas de tarefas para o ensino de topicos previstos
no programa da disciplina Matematica que inspirem mudancas nas praticas pedagogicas.
Estas tarefas sdo implementadas nas salas de aulas dos professores que participam do grupo,
de modo que possa documentar a experiéncia. Com isso, o0 grupo produz o relato descrevendo
e analisando a referida aula em termos da tarefa comentada, do planejamento, das solucdes do
professor e dos alunos, da narrativa da aula e de episddios de sala de aula.

Seu funcionamento teve inicio em 2011, com o apoio do Programa Observatério da
Educacdo (OBEDUC) da CAPES, do INEP e do Ministério da Educacdo, por meio de
financiamento para o quadriénio 2011-2014. Além disto, o0 OEM conta com o apoio das
instituicdes as quais 0s membros do grupo sdo vinculados, envolvendo escolas publicas e

universidades.

Para colaborar com o OEM, h& duas maneiras:

e Presencialmente: tendo disponibilidade de participar das reunibes do grupo, basta
enviar uma mensagem no site http://www.educacaomatematica.ufba.br/, pela pagina
“Contato”;

e Virtualmente: fazendo comentérios sobre os materiais compartilhados e, no caso de ter
usado algum dos materiais, podendo enviar versdes modificadas para publicacéo (ver

as secdes “Faga sua contribui¢do” em cada um dos materiais, no site do OEM).

No ambiente virtual, o grupo socializa os materiais para inspirar, discutir e interagir
com outros interessados. Eles podem servir de inspiracdo a outros professores para se
apropriarem desses materiais, editarem e usarem de acordo com as necessidades de suas
préprias salas de aula. Deste modo, para além de apoiar o desenvolvimento profissional dos
membros do grupo, espera-se, por meio da socializacdo desses materiais, interagir e discutir
com qualquer professor, futuro professor ou pesquisador que esteja interessado em viabilizar
mudancas na matematica escolar.

Meu envolvimento no OEM aproximou-me de um ndmero expressivo de material que

versava sobre questdes relacionadas a Educacdo Matematica. Dentre os temas de estudo
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propostos ao grupo de professores da rede puablica de ensino, estavam matérias que
abordavam vérias questdes sobre praticas pedagdgicas. Em um desses estudos tive contado
com a obra de Sérgio Lorenzato (2006): O Laboratorio de Ensino de Matematica na Formacéo
de Professores. O livro desse autor foi bastante esclarecedor para mim, nele obtive as
primeiras nogdes sobre o trabalho docente e académico que envolve o uso de Materiais
Manipulaveis. Foi a partir dessa obra que passei a chamar os materiais que utilizava em minha
pratica docente de “Materiais Manipuldveis”. Haja vista, inicialmente, os chamava de
“material didatico”, “materiais concretos” ¢ denominava a experiéncia que realizava em sala
de aula de “pratica ludica”.

Lorenzato (2006) argumenta que h& diferenca pedagdgica entre uma aula em que o
professor apresenta o assunto ilustrando-o com material didatico e as aulas em que os alunos
manuseiam o material. Segundo o autor, o material didatico € 0 mesmo nas duas situacdes de
ensino. Entretanto, os resultados no segundo exemplo “serdo mais benéficos a formagao dos

alunos, porque, de posse do material que favorece a manipulacdo, as observacgdes e reflexdes

deles sdo mais proficuas, uma vez que poderdo, em ritmos proprios, realizar suas descobertas
e, mais facilmente, memorizar os resultados obtidos durante suas atividades” (LORENZATO,
2006, p. 27 — grifo nosso).

Assim, os textos indicados pelos pesquisadores do OEM que abordavam temas
referentes ao uso de Materiais Manipulaveis, fizeram-me refletir sobre minha préatica docente
e ao modo como eu propunha meu trabalho aos alunos. Nesse sentido, minha intensdo estava
consonante ao que Lorenzato (2006) descreve em sua obra: os Materiais Manipulaveis devem
possibilitar que os alunos tenham uma experiéncia nao apenas visual. Ou seja, além da
materialidade capturada pela visdo, todos os artefatos que possibilitam o toque e séo
elaborados para explorar conceitos e propriedades matematicas se configuram enquanto
manipulaveis. Desta forma, Passos (2006) prop8e que esses materiais devam servir como
mediadores na relacdo entre professor/aluno/conhecimento.

Embora seja preciso estar atento ao que Moyer (2001) reforca, quanto a producdo
desses artefatos, para representar explicitamente e fisicamente ideias matematicas, Villas
Boas (2011) apresenta a diferenciacdo dos objetos projetados para representar ideias, daqueles
que séo utilizados corriqueiramente na rotina escolar. Além disso, a autora amplia a reflexao
sobre o seu uso. Ela argumenta que ndo se pode pensar em Materiais Manipulaveis apenas no

ensino de Matematica:

31



[...] entendo que uma tesoura, por exemplo, € um manipulativo e esta ndo foi
projetada para representar ideias matemadticas. Além disso, ‘“materiais
manipuldveis” ndo se referem apenas a materiais utilizados no ensino de
matematica, de modo que se pode falar em materiais manipulaveis referindo-
se a0 ensino de quimica, por exemplo, (VILLAS BOAS, p. 14, 2011).

Dessa maneira, a partir dos estudos iniciados no OEM, surgiu em mim a curiosidade
de realizar uma pesquisa aprofundada na literatura sobre os Materiais Manipuléveis e as
possibilidades de us&-los em minha rotina docente. Contudo, de forma fundamentada e
orientada em pressupostos apropriados. Assim, em busca de uma melhor compreenséo sobre
formas problematizadoras de ensinar Matematica aos alunos da Escola Municipal da Fazenda
Coutos, tendo como apoio 0 uso de Materiais Manipulaveis, encontrei trabalhos académicos
que abordavam temas sobre os modos de utiliza-los em sala de aula (ARAGAO; VIDIGAL,
2012; LORENZATO, 2006; FIORENTINI; MIORIM, 1990; NACARATO, 2004-2005;
JANUARIO, 2006; VILLAS BOAS, 2011).

Diante desse estudo, notei que havia consonancia entre 0s pressupostos que envolvia o
tema e as potencialidades e limitacdes que esses materiais ofereciam a minha préatica docente.
Estava nitido para mim que o uso de Materiais Manipulaveis nas aulas de Matematica
propiciava uma experiéncia que ia além de um trabalho com uso de simbolos, manuseio de
formulas, utilizacdo de regras e técnicas e resolucdo de problemas. Pois, a insercdo desses
artefatos em sala de aula possibilitava-me ir além da lousa, do livro didatico e de minha fala:

[...] ensinar e aprender Matematica devem ser muito mais que reconhecer
simbolos, manejar, formulas, utilizar regras, técnicas e resolver problemas,
mas sim proporcionar o desenvolvimento do raciocinio l6gico do educando,
para que o aluno consiga interpretar, produzir significados, analisar,
comparar situagdes problemas com situagdes cotidianas (CARDOSO, 2007,
p.11)

Desta forma, por meio da revisdo de literatura sobre o tema, encontrei algumas
referéncias que me deram a possibilidade de pensar na elaboracdo de tarefas de cunho
exploratério para que fosse possivel explorar topicos de Matematica, apoiado no uso de
Materiais Manipulaveis. Essas tarefas compuseram o plano de acdo para as intervengdes que
realizei nas turmas da Educacgéo de Jovens e Adultos na Escola Municipal da Fazenda Coutos.

No topico seguinte discorrerei sobre o trabalho apresentado por Ponte (2005) quanto a
possibilidade de implementagdo de tarefas exploratdrias nas aulas de Matematica, tendo com
suporte os Materiais Manipuléveis. Para o autor, “uma tarefa de exploragdo apresenta um grau

de indeterminacdo significativo no que é dado, no que é pedido, ou em ambas as coisas”
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(PONTE, 2005, p. 8). Além disso, o grau de desafio é reduzido para diferenciar das tarefas de
investigacdo, cujo grau de desafio € mais elevado. Ponte (2005) argumenta que o intuito ao
trabalhar com tarefas dessa natureza € propiciar aos alunos o desejo pela descoberta, uma vez
que elas permitem que eles explorem situagdes que ndo sdo familiares, evitando, assim, a

mera aplicagdo de um contetdo j& conhecido.

Tarefas Exploratorias no Ambito da Educacdo Matematica

Ponte (2005) argumenta que quando os alunos participam de tarefas exploratdrias em
Matematica na qual eles manipulam artefatos, ha um ganho significativo na atuacdo deles.
Assim como, ha também melhor envolvimento do grupo onde sdo lhes possibilitados
momentos para que eles apresentem diferentes estratégias sobre 0 modo como solucionam a
mesma situacdo-problema. Além disso, o autor revela que ocorre um intenso didlogo e, com
isso, a troca de ideias entre eles. Entretanto, o autor enfatiza que, € formulando tarefas
adequadas, que o professor pode suscitar a atividade do aluno. Contudo, ele adverte: “néo
basta, no entanto, selecionar boas tarefas, é preciso ter atencdo ao modo de prop6-las e de

conduzir a sua realizagdo em sala de aula” (PONTE, 2005, p. 02).

O conceito dialogo € central da educacéo libertadora freireana. Sem ele, ndo
ocorre 0 encontro de pessoas: “o didlogo é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na
relacdo eu-tu [...] Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo,
ndo deve ser doagdo do pronunciar de uns aos outros. E um ato de criagéo,
dai que ndo possa ser manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito
para conquista do outro” (FREIRE, 1987, p. 45). E através da palavra que os
homens se fazem homens: “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo” (FREIRE, 1987, p. 44).

Desta forma, nos interessa apresentar o aspecto dialdgico e as dimensGes que
pudemos'! analisar com as tarefas que foram utilizadas no Projeto de Intervencéo Pedagégica
para atender o objetivo desse trabalho. Nesse sentido, destacamos o que Ponte (2005)
esclarece de modo geral sobre as tarefas. O autor argumenta que elas podem ser de muitos
tipos, umas mais desafiantes outras mais acessiveis, umas mais abertas outras mais fechadas,

umas com referéncia ao contexto da realidade, outras formuladas em termos puramente

11 Os verbos serdo conjugados na primeira pessoa do singular quando estiverem indicando a experiéncia do
pesquisador, bem como sua atuagdo no desenvolvimento da intervencdo que foram realizadas em sala de aula.
Quando os verbos forem conjugados na primeira pessoa do plural, tratam-se do didlogo construido ao longo da
pesquisa entre o pesquisador e a orientadora.
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matematicos. Deste modo, consideramos para que os alunos da EJA pudessem interagir com a
Matematica, alinhando a sua rotina, e, para que eles tivessem maior ganho em seu
conhecimento, foi fundamental que lhes fosse proposta a realizacdo de tarefas de cunho
exploratério, enquadradas no contexto da realidade.

Nesse sentido, Ponte e Quaresma (2008) propdem a possibilidade de implementacédo
de tarefas exploratorias, associada ao modo especial de comunicacdo dialdgica. Assim, em
consonancia ao argumento dos autores, Freire (1987) afirma que seja possivel oferecer ao
aluno da EJA um modelo problematizador de valorizacdo das vivéncias dos sujeitos que estdo
inseridos nas turmas da EJA. Esse modelo sugerido por Freire (1987) deve favorecer os
trabalhos em sala de aula, onde os alunos sdo encorajados a falar de modo exploratério e
dialdgico, “participando como interlocutores, num nivel de relativa igualdade entre seus pares
e o professor” (PONTE; QUARESMA, 2008, p.217).

O intuito dessa secdo é apresentar a necessidade de elaborar tarefas de cunho
exploratdrio, o qual foi possivel dar suporte no momento da intervencdo em sala de aula, em
que os estudantes da EJA da Escola Municipal da Fazenda Coutos utilizaram os Materiais
Manipulaveis. Nesse caso, a elaboracdo e a aplicacdo de tarefas exploratorias, no ambito da
Educacdo Matematica, foram implementadas para que os alunos da EJA pudessem se
envolver em atividades matematicamente ricas e produtivas como as descritas por Ponte
(2005).
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INTRODUCAO

Revisao de Literatura

A revisdo de literatura, a partir do tema proposto, incluiu pontos que abarcaram
questdes relacionadas a EJA quanto: aos sujeitos envolvidos; a formagdo dos professores que
estdo atuando nas turmas de jovens-adultos; a bibliografia de autores que abordam o tema
sobre os Materiais Manipulaveis e a possiblidade de inseri-los nas aulas de Matematica no
ambito da EJA. A partir dessa revisdo, percebemos a necessidade de responder a alguns
guestionamentos: quem sdo os sujeitos da EJA? Como esses sujeitos estdo inseridos na
sociedade? Como a EJA pode oferecer oportunidades de inclusdo desses sujeitos, no sentido
de oferecer caminhos para reparacdo de dividas histéricas de negacdo? Quais sdo suas
experiéncias de vida e como isso pode favorecer as praticas pedagdgicas que pretendem
inserir os Materiais Manipulaveis nas aulas de Matematica?

Do mesmo modo, notamos a importancia de dialogar sobre a atuacdo dos professores
gue ensinam nas turmas da EJA, seus percalcos e 0s motivos que os impedem de
implementarem acdes, em sala de aula, que favorecam uma experiéncia que respeite o
percurso de vida dos jovens-adultos e os coloquem frente a situaces desafiadoras, além da
lousa, giz, oratéria do professor e listas de exercicios. Em sintese, o foco da reviséo realizada
pretendeu apresentar as fontes e 0s pressupostos que encontramos em relagcdo ao tema que

versou sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e os Materiais Manipulaveis.

A Educacao de Jovens e Adultos

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino, amparada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9.394/96. Em seu texto, no inciso VII
do Artigo 4, apresenta o dever do Estado com a educacdo publica e que sua efetivacdo seja
consolidada mediante a garantia de oferta de educacdo escolar regular para os jovens-adultos.
Desta forma, a EJA € voltada para os sujeitos que tém uma histéria de vida, lembrancas e
costumes, de homens e mulheres que reagem a estimulos do mundo ao qual estdo inseridos,
conforme sua identidade e individualidade.

Além disso, a EJA tem como principio oferecer condi¢fes de estudo para aqueles que

ndo tiveram acesso & educacdo béasica, na idade apropriada ou tiveram que abandonar a
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escolarizacdo por motivos diversos. Por esta razdo, a qualidade do ensino da EJA precisa
passar por um processo de ressignificagdo na relagéo entre o professor e o aluno, onde a
reflexdo sobre a atuacdo do professor é de fundamental importancia neste contexto.

Entretanto, o que observamos sdo praticas pedagogicas e contetdos levados para a sala
de aula, totalmente descontextualizados, provocando desafios muito dificeis ou até mesmo
intransponiveis para os alunos da EJA (FONSECA, 2012; HADDAD, 1992). Esses
conteddos, muitas vezes, estdo totalmente dissociados do contexto social desses sujeitos.
Desta forma, a escola passa a ser um ambiente de sacrificio onde os jovens-adultos terminam
acreditando que eles ndo tém capacidade de transpor as barreiras impostas.

Importante destacar que essa realidade advém de uma lacuna na formagéo docente, a
qual na sua dimensdo da transposicdo didatica, muitas vezes nega a realidade do sujeito da
EJA. Nao obstante, é preciso compreender e destacar que o educando da EJA precisa ser
considerado como sujeito de direito a educagdo de qualidade e contextualizada, com o intuito
de regular suas aprendizagens no ensino de Matemaética e de outros saberes. Com isso, a
pretensdo da pesquisa foi romper com concepgbes reducionistas e impregnadas de
preconceitos diante do educando da EJA.

Por esta razdo, diante da constatagéo de que os alunos das turmas da EJA chegam com
certas dificuldades quanto a compreensdo da linguagem matematica, 0 modelo teérico do
Construtivismo Social apresentou um aporte bem embasado, o qual nos apoiou em nossa
reflexdo sobre a perspectiva de que a Matematica é tida como producéo intelectual humana,
uma construcdo social, em que a linguagem, as regras e acordos desempenham um papel
importante no estabelecimento e justificacdo das verdades Matematicas. Nesse sentido, Freire
(1987) argumenta que o fazer pedag6gico do professor deve ser sensivel e imerso na realidade
dos sujeitos, de forma que aborde suas problematicas, reconhecendo seus desafios e

potencialidades. Ou no dizer de Freire, para o educador-educando,

[...] dialdgico, problematizador, o contetido programéatico da educacéo nao €
uma doagdo ou uma imposi¢do — um conjunto de informes a ser depositado
nos educandos, mas a devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao
povo, daqueles elementos que este lhe entregou de forma inestruturada
(FREIRE, 1987, p.98).

Afinal, para os sujeitos da EJA, a pratica pedagogica se torna possivel através da
dialogicidade que, “ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos, em que o

professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialégica, aberta,
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curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve [...], pois o0 que importa

é que professor e aluno se assumam epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 1996, p.33).
Com efeito, essa logica defendida por Freire (1996) reverbera na aprendizagem da

EJA quando educadores compreendem seu papel social diante da dialogicidade formativa,

consigo e com o outro que ensina e de repente aprende.

Quem sdo os Sujeitos da EJA?

Os sujeitos da EJA sdo os mesmos que fazem parte de coletivos sociais, raciais,
étnicos e culturais de direitos historicamente negados. Sem essa constatagdo tornar-se-ia
impossivel dissertar sobre as préaticas pedagdgicas no ambito da Educacdo de Jovens e
Adultos. Assim, ao reconhecer que os sujeitos das classes populares apresentam a mesma
trajetoria humana e escolar, Arroyo (2007) chama a atencdo sobre o protagonismo dos
homens e mulheres das classes populares que estdo matriculados nas turmas da EJA. O autor
enfatiza que, o referido protagonismo evidencia que a historia desses sujeitos ndo deve ser
pensada apenas a partir de suas caréncias sociais, nem sequer das caréncias de um percurso
escolar mal ou bem-sucedido.

Para Arroyo (2007), esses jovens-adultos populares ndo podem ser considerados como
acidentados ocasionais que, gratuitamente, abandonaram a escola, mas sim que eles repetem
historias longas de negacdo de direitos. As mesmas de seus pais, avés, de sua raca, género,

etnia e classe social.

As trajetdrias humanas e escolares desses jovens-adultos merecem ser lidas
nessa perspectiva. Assumida esta dimensdo: direitos negados historicamente
aos mesmos coletivos sociais, raciais, consequentemente teremos de assumir
a EJA como uma politica afirmativa, como um dever especifico da
sociedade, do Estado, da pedagogia e da docéncia para com essa divida
historica de coletivos sociais concretos (ARROYO, 2007, p. 30).

Desta forma, os alunos que estudam nas turmas da EJA sdo homens e mulheres
prioritariamente das camadas populares, muitos trabalham de forma autbnoma e exercem
profissbes como pedreiro, costureiras, ajudante pratico de pedreiro, quituteiras. Embora,
muitos deles desconhecam completamente a linguagem formal da Matematica, eles a
vivenciam diariamente em seu labor. O pedreiro e o seu ajudante, por exemplo. Embora lhes

parecam estranho discorrer sobre temas relacionados a razdo e proporcdo, eles lidam
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diariamente com tais conhecimentos, resolvendo problemas, fazendo comparacdes relativas as
grandezas direta e inversamente proporcionais.

Esses profissionais sabem muito bem tracar’® a massa-de-reboco para cobrir a
extensdo da parede de tijolos. Se perguntarmos a eles, qual deve ser a quantidade de areia para
cada saco de cimento? Certamente, responderdo essa questdo, além de explanar sobre outras:
quantas latas de gravilhdo sdo necessarias para a mistura de areia e cimento? Qual deve ser 0
traco de uma massa-de-reboco para cobrir uma parede com “tais” dimensdes? A quantidade
de massa-de-reboco modifica por conta da area a ser coberta? Cai pela metade, dobra ou
triplica?

A todo instante esses individuos estdo fazendo comparacdes, classificacfes, medicoes,
generalizacBes e, de algum modo, avaliacBes, usando instrumentos materiais e intelectuais
que sao préprios de sua cultura ou inerentes a sua lida diaria. Esses sujeitos possuem um perfil
que retrata sua realidade social, cultural e econémica, 0 que 0s torna sujeitos possuidores de
grande vivéncia, sentimentos, culturas e saberes tradicionais cuja aprendizagem ocorre de
forma continua ao longo da vida, em decorréncia das diversas situacdes cotidianas. Ou seja,
em contextos ndo escolares, 0s saberes matematicos informais dos jovens-adultos sdo
evidentes.

Apesar de uma trajetéria rica em experiéncias de vida, esses sujeitos encontram
dificuldades importantes na aprendizagem da linguagem Matemaética formal, onde as
instituicGes de ensino parecem ndo ser 0 espaco adequado para as manifestacdes dos saberes
gue os jovens-adultos trazem consigo para dentro da escola. Por essa razéo, cabe ao professor
da EJA propor situacfes que levem o grupo a usar o que eles ja sabem para que possam
aprender novas linguagens, conceitos, procedimentos e relacdes. Nesse caso, o professor deve
mostrar a Matematica como uma possivel ferramenta construtora de conhecimento e néo
como uma disciplina cheia de teorias e regras decorativas, incapaz de promover a apropriacdo
de conhecimentos matematicos a classe operaria.

Diante disso, destaca-se 0 que Arroyo (2007) aponta sobre o aspecto histérico da EJA
e sua relacdo intrinseca, a qual estd descrita na Proposta Curricular da Educacdo de Jovens e
Adultos - PCEJA (2002). Para o autor, desde que existe EJA, os sujeitos envolvidos séo os
mesmos jovens-adultos populares: pobres, oprimidos, excluidos, vulneraveis, desempregados,

na economia informal, negros, das periferias e dos campos, nos limites da sobrevivéncia. O

120 traco ou trago-de-massa corresponde & mistura de cimento, areia, arenoso e agua que o pedreiro faz a massa-
de-reboco ou a massa-de-levante para erguer as paredes de uma casa e reboca-las. Essa nomenclatura é muito
utilizada na regido litordnea e no reconcavo da Bahia (Texto pessoal).

38



autor menciona que as trajetérias humanas e escolares desses sujeitos dao origem ao que ele
chama de identidade da EJA.

Desta forma, a PCEJA (2002) encontra apoio no argumento de Arroyo (2007), uma
vez que, ambos evidenciam que ndo se deve perder a identidade coletiva, racial, social,
popular da EJA, sendo, essa passaria a ser encarada como uma mera oferta individual de
oportunidades perdidas. Nesse aspecto, a pesquisa encontrou apoio na PCEJA (2002),
enquanto parametro curricular, a qual subsidiou a reflexao sobre o aspecto histérico da EJA e
a natureza do conhecimento dos jovens-adultos, sem perder de vista sua identidade.

De modo geral, o grupo sociocultural que inclui os alunos da EJA, é identificado pelos
sujeitos de certa faixa etaria, homens e mulheres da classe trabalhadora, logo um grupo com
habilidades, competéncias e necessidades especificas. De tal modo, essa constatacdo
evidencia que os alunos da EJA tém a identidade descrita por Arroyo (2007). Portanto, cada
localidade, gueto, favela tem suas especificidades. Com isso, para que uma pratica pedagogica
apresente eficiéncia em suas acdes, faz-se necessario que o professor e a escola, de modo
geral, tenham em mados um levantamento diagndstico sobre o entorno da comunidade,
referente a sua realidade local. Assim como, o professor tenha nessa diagnose, o levantamento
dos conhecimentos prévios dos educandos da EJA.

Nesse levantamento € necessario que conste, elementos que identifiguem as praticas
sociais de trabalho e de escolaridades anteriores dos jovens-adultos e como eles as adquiriram
em sua trajetoria de vida. Esse dispositivo pode subsidiar a base de principios para elaboragédo
de uma préatica escolar pensada e estruturada para 0s sujeitos jovens-adultos. Essas
informacdes prévias podem consistir num diferencial importante para uma proposta na qual o

professor e a escola desejem considerar as vivéncias de seus alunos.

A apropriacdo de conhecimentos novos deve levar em conta 0s
conhecimentos dos alunos, ou seja, ter como ponto de partida os conceitos
provenientes de suas experiéncias e suas interacGes sociais e assim servir
como suporte para aquisicdo do saber sistematizado. Assim, deve possibilitar
aléem da organizacdo, a sistematizacdo dos conhecimentos prévios
formulados pelos alunos com o objetivo de valorizar o saber cultural
(BALMONT; SILVA, 2010, p. 09 — Grifo nosso).

Desse modo, consideramos que quando o aluno da EJA chega a escola, leva consigo
uma bagagem cultural muito ampla, com historicidade e vivéncia singular. Com isso,
reforcamos a questdo social da escola enquanto espago sociocultural, ponderando sobre as

especificidades proprias e as relagdes construidas e estabelecidas pelos sujeitos que a compde.
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Nesse caso, corroboramos com a ideia de Arroyo (2001) de que os alunos da EJA sdo aqueles
sujeitos que se relacionam em diversos espagos, carregando consigo experiéncias e saberes
relevantes. Por isso, suas experiéncias pregressas precisam ser valorizadas no contexto

escolar.

Quem sdo e como Atuam os Professores de Matematica na EJA?

A Proposta Curricular da Educacéo de Jovens e Adultos - PCEJA (2002), ao discutir a
caracterizacédo do docente da EJA, aponta que os professores fazem muito pouco para atender
as demandas dos alunos dessa modalidade de ensino. Ao mesmo tempo, que € atribuida
sempre aos estudantes a responsabilidade pelo seu fracasso na aprendizagem. De acordo com
essa analise, Arroyo (2007) e a PCEJA (2002) dialogam de forma consensual quando
demonstram uma forte tendéncia dos professores a ndo modificar suas praticas por
conformidade, falta de crenga em qualquer método que ndo seja a combinacédo: giz, lousa,
retorica e exercicio.

Isso denota que uma grande parcela de professores ndo leva em consideragdo muitas
variaveis que intervém na complexa relagdo entre aprender e ensinar, no &mbito da EJA. Na
afirmacdo de Fonseca (2012), esses professores ndo compreendem que o impedimento da
trajetoria escolar, desses sujeitos, ndo lhes ocorre, “apenas como um episodio isolado de nio
acesso a um servico, mas num contexto mais amplo de exclusao social e cultural, e que, em
grande medida, condicionara também as possibilidades de reinclusdo que se forjardo na nova
(ou primeira) oportunidade de escolarizacao” (FONSECA, 2012, p. 14).

Ainda em conformidade com Arroyo (2007), esta parcela de professores ndo considera
a identidade dos sujeitos da EJA e ndo percebe que esses alunos voltam a escola porque foram
acometidos pelo insucesso escolar. Nesse sentido, a pesquisa (FONSECA, 2012; PCEJA,
2002) apontou para a necessidade de revisao das praticas docentes apresentadas em salas de
aula para os sujeitos jovens-adultos. Essas sdo as mesmas aulas expositivas e producdo de
listas de exercicios como estratégias didaticas, utilizadas com muita frequéncia nas turmas
regulares de criancas e adolescentes. Para a PCEJA (2002), essas praticas ndo representam a
possibilidade de produzir um material que se adeque a realidade dos estudantes da EJA. Por

conseguinte, ficou evidente que os professores que estdo imersos nessas praticas, nao
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reconhecem que esses alunos estdo repetindo as mesmas praticas pedagdgicas tradicionais™®
que lhes negaram o direito a educacédo escolar em suas vidas pregressas.

Diante disso, Paiva (1973) argumenta que esse educador deveria constituir uma
proposta de mudanca radical na educacao e objetivos de ensino, partindo da compreensdo de
que o educando ndo apenas sabe da realidade em que vive, mas também participa de sua
transformacéo. Alinhado ao que Paiva (1973) menciona, a PCEJA (2002) reforca que esses
professores ndo participam do processo de transformacéo dos sujeitos que estdo inseridos nas
salas de aula da EJA. Contudo, 0 mesmo documento atenua o posicionamento dos professores
que atuam na EJA, ao descrever que esses ainda apresentam dificuldades relativas a sua
formagdo em geral: deficiéncias na formacdo académica, interpretacbes equivocadas de
concepcdes pedagdgicas, etc. Isso evidencia que ainda falta uma politica de formacéo
especifica para o profissional da EJA que lida com o publico e suas demandas proprias.

Com isso, Strelhow (2010) propde uma reflexdo critica sobre a préatica do professor.
Essa reflex@o subsidia os argumentos apresentados por Paiva (1973) e pela PCEJA (2002). O
primeiro autor recomenda que o professor deva trabalhar com jovens-adultos tendo uma visao
ampla sobre a sala de aula e sobre a escola em que vai trabalhar. Desta forma, € possivel
relacionar a afirmacéo do autor ao que Paiva (1973) e a PCEJA (2002) expdem sobre o papel
fundamental do professor e o curriculo de Matemaética, pensado para os estudantes da EJA.

Nesse sentido, a PCEJA (2002) orienta sobre o curriculo de Matematica, de modo que
esse possa contribuir para a formacdo dos jovens-adultos que buscam a escola. Por esse
motivo, a valorizacdo da pluralidade sociocultural pode criar condi¢bes para que o estudante
se torne agente de transformacao de seu ambiente, participando mais ativamente no mundo do

trabalho, das relag6es sociais, da politica e da cultura.

O professor que se propde a trabalhar com adultos deve refletir criticamente
sobre sua pratica, tendo também uma visdo ampla sobre a sala de aula, sobre
a escola em que vai trabalhar. Tem que ampliar suas reflexdes sobre o
ensinar, pensando sobre sua pratica como um todo. Ele precisa resgatar junto
aos alunos suas historias de vida, tendo conhecimento de que ha uma espécie
de saber desses alunos que é o saber cotidiano, uma espécie de saber das
ruas, pouco valorizado no mundo letrado e escolar. Frequentemente o
préprio aluno busca na escola um lugar para satisfazer suas necessidades
particulares, para integrar-se a sociedade letrada, da qual ndo pode participar

3 A concepcéo de Matematica tradicional ou pratica pedagdgica tradicional apresentada infere-se, de modo
geral, a escolha de livros didaticos que trazem uma quantidade grande de exercicios e atividades passiveis de
serem resolvidas mecanicamente e que 0s problemas, quando sdo apresentados, se destinam a aplicar os
conceitos ensinados (PCEJA, 2002).
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plenamente quando ndo domina a leitura e a escrita (STRELHOW, 2010,
p.49).

Os referidos autores ajudam a dimensionar o papel social e emancipador da
Matematica em um curriculo amplo da EJA. Entretanto, esse dimensionamento nao deve
prescindir da reflexao sobre a natureza do conhecimento matematico, com suas caracteristicas
essenciais e seus metodos particulares. Essa reflexdo € essencial para definir o modo como o
conhecimento matematico pode contribuir para a formacdo de cidaddos e dos sujeitos da
aprendizagem (PCEJA, 2002).

Por esta razdo, € preciso assumir que os jovens-adultos da classe popular sdo
protagonistas de seu processo de aprendizagem, os mesmos que Freire (1987) chama de
oprimidos: sujeitos que vivem sem as condi¢des elementares para o exercicio de sua cidadania
e que estdo fora da posse e uso dos bens materiais produzidos pelo sistema econémico atual,
os homens e mulheres populares que estdo marcados em suas trajetorias coletivas de negacéo
de direitos. E sobre esses jovens-adultos que a pesquisa apresentou uma analise de como o
uso de Materiais Manipulaveis pode apoié-los na apropriacdo de conhecimentos matematicos,
no Ambito da EJA, mediante as relacdes entre os alunos e o saber envolvido, mediado™ pelos
Materiais Manipulaveis.

Diante disso, é possivel que a producdo desse material possa oferecer subsidios aos
educadores da EJA. Ou seja, possibilidades para que eles, juntamente com seus educandos,
utilizem parcialmente, integralmente ou possa fazer modificagdes que Ihes forem necessarios
ao trabalho que foi vivenciado no Projeto de Intervencdo Pedagdgica®®, de modo que,
professor e os alunos possam interagir, dialogar e discutir sobre as tarefas experienciadas na
intervencdo, a partir do uso de Materiais Manipuldveis. Contudo, é mister que antes de
vivenciar a experiéncia em sala de aula, o professor deva considerar a realidade de seus
alunos, refletindo sobre suas limitacdes e potencialidades, no sentido de atender as
especificidades préprias do aluno da EJA. Isso porque, consideramos que as praticas
educativas, no ambito da EJA, precisam articular os saberes escolares e a realidade dos
sujeitos jovens-adultos.

Ao considerar a realidade dos alunos da EJA e suas experiéncias em Matematica,

acumuladas durante o percurso de suas vidas. O professor pode possibilitar acdes, como

% Falaremos sobre mediac&o na perspectiva histérico-cultural da educacéo a luz de pressupostos descritos por
Vygotsky (1971).
>0 Projeto de Intervencio Pedagdgica sera explanado no capitulo 6.
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aquelas mediadas pelo uso de Materiais Manipulaveis para colocar seus alunos enquanto
protagonistas na apropriacdo de conhecimentos matematicos. Essas a¢fes podem alinhar as
experiéncias de vida dos sujeitos jovens-adultos, associando ao fato de eles serem capazes de
aprender quando estdo diante de situacGes de sua lida diaria para solucionar problemas tipicos
de Matematica. Os jovens-adultos lidam cotidianamente com tarefas, antes mesmo de ir a
escola e estudar as representacdes simbdlico-matematicas: tracando concreto, misturando
areia e cimento; combinando por¢des de acgucar e trigo na producdo de pastel para posterior
venda; na pitada de sal e demais condimentos para a refeicdo da familia.

Inevitavelmente, os sujeitos que buscam as salas de aula da Educacdo de Jovens e
Adultos, apresentam conhecimentos elaborados, advindos de suas vivéncias que podem ser
considerados como situacfes que envolvem Matematica na possibilidade de colocéa-los como
protagonistas de sua aprendizagem. Sem essa perspectiva, tornar-se-ia inviavel apresentar aos

jovens-adultos uma proposta curricular de Matematica adequada as suas necessidades.

A Possibilidade de Insercéo de Materiais Manipulaveis no Ambito da EJA

Embora a PCEJA (2002) ndo mencione exemplos de préaticas pedagdgicas calcadas
na utilizacdo de Materiais Manipulaveis nas aulas de Matematica, ela sinaliza para vérias
possibilidades de uso desses artefatos. Isso pode ser notado quando orienta que o professor, ao
estabelecer sua pratica, precisa conhecer diversas formas de trabalho em sala de aula. Em
consonancia a essa afirmativa, Fiorentini e Miorim (1990) propdem que antes de o professor
optar por quaisquer materiais, ele deva refletir sobre a sua proposta politico-pedagdgica; sobre
0 tipo de aluno com o qual ele pretenda formar e sobre qual Matematica, acredita ser
importante para seu educando. Para 0s autores, 0s materiais e seu emprego sempre devem
estar em segundo plano, a simples introducdo de um material ou atividades no ensino da
Matemaética ndo garante uma melhor aprendizagem dessa disciplina.

Desse modo, Fiorentini e Miorim (1990) afirmam que nenhum material € valido por si
s0. Os autores enfatizam que “nao precisamos de objetos na sala de aula, mas de situagdes em
que a resolugdo de um problema implique a utilizacdo dos principios 16gico-matematicos a
serem ensinados” (CARRAHER; SCHLIEMANN, 1988 apud FIORENTINI; MIORIM,
1990, p. 02). Consideramos que, no caso dos estudantes da EJA, as situa¢es das quais 0S
autores se referem, além de implicar nos principios l6gico-matematicos, devem também estar

relacionadas ao cotidiano deles para que isso lhes confira significado a atividade Matematica.
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Concordamos com Da Rosa (2012): “[...] quando abordamos de forma isolada, os
contelildos matematicos ndo séo efetivamente compreendidos nem incorporados pelos alunos
como ferramentas eficazes para resolver problemas e para construir novos conceitos” (DA
ROSA, 2012, p.3). Desse modo enfatizamos que, ao usarem Materiais Manipulaveis para
apresentar relacbes ou conceitos matematicos, os professores devem buscar diminuir as
dificuldades encontradas entre o saber matematico e o conhecimento espontaneo do
educando. Uma vez que, varios Materiais Manipulaveis sdo considerados importantes para o
desenvolvimento do processo de visualiza¢do do aluno (NACARATO, 2005).

De acordo com Nacarato (2005), por meio de uma préatica que faca uso de Materiais
Manipulaveis, é possivel que seja conferido significado a atividade Matematica. No caso
especifico dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, o uso de Materiais Manipulaveis
na aula de Matematica pode consistir na tentativa de estabelecer conexfes entre temas
matematicos, de modo a relaciona-los com as situagdes do cotidiano dos sujeitos.

Por outro lado, a perspectiva problematizadora freireana reforga que seja preciso
estimular o aluno para que ele desenvolva senso critico e, a Matematica concorre para isto.
Nesse caso, torna-se necessario reforcar a importancia de praticas pedagdgicas mediadas por
Materiais Manipulaveis, enquanto processo de inclusdo dos jovens-adultos. No momento em
que o professor de Matematica insira o uso desses materiais, em sala de aula, sua tentativa é
abandonar formas de ensino fundamentado em memorizagdo de regras ou voltado para
conteddos pouco significativos. Se a pratica docente seguir essa Ultima logica, € possivel que
o trabalho do professor ndo contribua para uma boa formacdo Matematica dos jovens-adultos.

Nesse sentido, Aragdo e Vidigal (2012) orientam que a simulagdo, em situacdes de
ensino com os Materiais Manipulaveis, permite que o aluno formule hipéteses, inferéncias,
observe regularidades, participe e atue em um processo de investigacao que possa auxilia-lo a
desenvolver nog¢des significantes e de maneira refletida. Nesse caso, as autoras se referem a
possibilidade de o aluno refletir e agir, a0 manipular materiais e dialogar sobre eles. Nesse
sentido, Andrew Wiles (1995), o autor da demonstracdo do Teorema de Fermat, corrobora ao
afirmar que: “[...] € bom trabalhar em qualquer problema, contanto que ele gere Matematica
interessante durante o caminho, mesmo se ndo o resolver até o fim” (ANDREW WILES,
1995 apud TRINDADE, 2008, p. 25).

As consideracfes apresentadas por Aragdo e Vidigal (2012), estdo intimamente

relacionadas ao tema “pratica pedagoégica mediada por Materiais Manipulaveis”, 0 que em
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nosso entender, confirma que o uso Materiais Manipulaveis como instrumento'® mediador
pode oportunizar a realizacdo de trabalhos de exploracdo em sala de aula da EJA.
Compreendemos, pois, que trabalhar com Materiais Manipulaveis, no ambito da EJA, pode
gerar Matematica interessante durante o percurso das aulas. Haja vista que a manipulacgéo, a
observacdo e analogia'’ desempenham um papel fundamental na Matematica (POLYA,
1990). Esse enfoque retroalimenta um dos principios norteadores do ensino da Matemaética

orientado pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

[...] a atividade Matematica escolar ndo ¢ “olhar para coisas prontas e
definitivas”, mas a constru¢do e apropriacdo de um conhecimento pelo
aluno, que se servird dele para compreender e transformar a realidade
(BRASIL, 1998, p.56).

A Educacéo de Jovens e Adultos e as A¢des de Reparacdo as Injusticas Historicas

Quando diferentes setores da sociedade decidem debater sobre questdes relacionadas
as politicas publicas, o curriculo e as praticas pedagogicas que envolvem a Educacdo de
Jovens e Adultos, é preciso evidenciar nesse debate “[...] o reconhecimento da necessidade de
estabelecer uma agenda de inclusdo educacional para enfrentar os principais desafios da
enorme divida historica do pais no que se refere a educacdo para todos” (PAIVA et al, 20086,
p. 10). Especificamente a EJA, é necessario incluir nessa agenda, acdes de reparacdo as
injusticas historicas que atingem prioritariamente homens e mulheres de classes menos
favorecidas.

Nesse sentido, a EJA consiste numa modalidade que tem como tentativa reparar a
divida social histérica, a qual envolve os sujeitos das classes populares que ndo tiveram
acesso e nem dominio da escrita e leitura ou que, por motivos diversos, interromperam seus
estudos. Com isso, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, LDB
9.394/96, no Art. 37°, a Educacdo de Jovens e Adultos é destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria. Por esta

razdo, a EJA representa uma politica publica de reparagéo.

6 Os instrumentos sdo elementos externos ao individuo, voltados para fora dele; sua fungdo é provocar
mudancas nos objetos, controlar processos da natureza (VYGOTSKY, 1971).
7 As analogias sdo apontadas pelos investigadores como estratégias didaticas fundamentais no ensino e na
aprendizagem de temas complexos pela possibilidade que elas oferecem de construir, ilustrar ou compreender
um dominio cientifico (alvo) a partir de um dominio familiar (analogo) com base na exploracdo de
atributos/relagbes comuns e ndo comuns de ambos os dominios (BOZELLI; NARDI, 2004).
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Embora tenhamos amparos legais que, em tese, estariam favorecendo o processo de
superacao das mazelas referentes a educacao de jovens-adultos, 0 que assistimos é a auséncia
de medidas estruturantes que efetivamente sejam reparadoras, principalmente em situacdes
mais localizadas, ou seja, dentro do ambiente escolar. Um exemplo disso € a garantia de que

“[...] os sistemas de ensino devem assegurar aos jovens-adultos oportunidades educacionais

apropriadas, considerando as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢fes de vida e
de trabalho” (BRASIL, 1996, p. 15 — Grifo nosso).

No entanto, 0 que vemos sdo escolas com espacos fisicos inadequados para receber 0s
jovens-adultos; falta de material didatico para atender as especificidades dessa modalidade de
educacdo e a efetivacdo de praticas infantilizadas que consistem em abordar contetdos e
métodos de maneira inapropriada, desconsiderando justamente aquilo que é descrito em lei: 0
respeito as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes de vida e de trabalho;
respeito a historia, aos fazeres e saberes constituidos cotidianamente por homens e mulheres,
onde eles e elas estdo frequentemente inseridos: nos guetos, favelas, recantos da zona rural e
bairros populares.

Nessa perspectiva, Oliveira (2007) argumenta que a realidade da EJA reflete bem o
pensamento dominante’®. De acordo com argumentacdo da autora, a Educacdo de Jovens e
Adultos é aquela que se volta para atividades educativas compensatérias, ou seja, para a
escolarizacdo de pessoas que ndo tiveram a oportunidade de acesso a escola na idade propria,
prevista na legislacdo. A autora enfatiza que o modo compensatério de educacdo visa
“devolver” ao aluno jovem-adulto aquilo que ele ndo teve quando crianga-adolescente,
desconsiderando toda sua trajetéria historica acumulada ao longo de uma vida.

Portanto, o que assistimos, em grande parte das escolas que trabalham com turmas da
EJA, sdo praticas e modos infantilizados de tratar os jovens-adultos. Essas préaticas
equivocadas sdo denunciadas por Freire (1987) que propde em sua Pedagogia Critica uma
analise consciente sobre a forma de adequar o trabalho escolar as especificidades dos jovens-
adultos. Com isso, 0 autor sinaliza para a consciéncia de que alfabetizar-ensinar adultos
requer o desenvolvimento de um trabalho diferente daquele destinado as criancas de escolas
regulares, pois as necessidades e possibilidades dos educandos-adultos exigem o

desenvolvimento de propostas adequadas a eles e elas.

18 Assumimos por pensamento dominante a ideia de que a EJA é oferecida aquelas pessoas que ja tiveram seu
tempo para estudar e ndo o fizeram por uma questdo pessoal. Esse pensamento desconsidera os fendmenos
sociais adversos que sao impostos aos sujeitos das classes populares (Texto pessoal).
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E a partir da concepcéo freireana, quanto as necessidades dos jovens-adultos presentes
nas turmas da EJA, e a possibilidade de implantacdo de praticas pedagdgicas
problematizadoras, que discorremos sobre a inser¢do do uso de Materiais Manipulaveis nas
aulas de Matematica. Nesse caso, apoiamo-nos naquilo que Freire (1996) manifesta: a EJA
deve ser compreendida como um exercicio de criatividade que representa muito mais do que
simplesmente um modo de transmisséo de teorias e conceitos prontos para seus alunos. Nesse
sentido, o estudo sobre os Materiais Manipulaveis apontou para a possibilidade de um
trabalho capaz de estimular a curiosidade, criatividade e a criticidade dos sujeitos envolvidos.

Com isso, seguimos a orientacdo dada por Freire (1996), quando ele enfatiza que €
preciso fornecer instrumentos que sejam préprios da cultura do aluno. Haja vista esses
sujeitos ja percorreram um bom caminho de suas vidas e isso requer uma profunda analise do
professor no sentido de refletir sobre sua atuacdo nas turmas da EJA. Desta forma, o autor
ressalta que se aproveita a0 maximo a experiéncia de vida do aluno, estimulando ideias novas,
deixando que eles busquem em sua vivéncia, solucGes para situagdes-problemas correlatos
aqueles vivenciados em seu meio social.

Assim, a utilizacdo de Materiais Manipulaveis nas aulas de Matematica pdde primar
por aspectos correlatos as experiéncias de vida dos sujeitos envolvidos na Educacao de Jovens
e Adultos. Além disso, o Projeto de Interven¢do Pedagogica nas turmas do TAP - V da Escola
Municipal da Fazenda Coutos pbde incorporar a préatica conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais, a partir das vivéncias dos alunos, 0s quais emergiram de suas

interacdes sociais, experiéncias pessoais e profissionais e integraram seu repertorio cultural.

A Infantilizagdo dos Educandos da EJA

A inadequacdo de uma proposta curricular para as turmas da EJA é um dos principais
problemas que se apresentam ao trabalho dessa modalidade de ensino. Oliveira (2007)
argumenta que as propostas curriculares para os jovens-adultos da EJA ndo se importam com
a idade dos alunos, a organizacdo dos conteudos a serem trabalhados e “os modos
privilegiados de abordagem dos mesmos seguem as propostas desenvolvidas para as criancas
do ensino regular” (OLIVEIRA, 2007, p.88). Torna-se imprescindivel considerar alguns

problemas nas préaticas curriculares desenvolvidas na Educacao de Jovens e Adultos:

e A infantilizagdo dos educandos;

¢ Inadequacdo de conteudos e os modos de aborda-los, bem como a linguagem;
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e Inadequacdo das propostas curriculares e metodologicas a faixa etaria e ao perfil
socioecondmico-cultural dos educandos;

e Apresentacdo de propostas Unicas para todo o pais, desconsiderando as multiplas
especificidades regionais (OLIVEIRA, 2007).

Nesse caso, a concepcao falibilista de Paul Ernest (1991) iluminara nossa reflexao.
Esse estudo serd visto com mais propriedade no Capitulo 3, quando discorreremos sobre o
aporte tedrico da pesquisa.

Ressalta-se que 0s “problemas da pratica docente” com relagdo as préxis no contexto
da EJA tém sido considerados nos cursos de licenciatura, os quais tém sido chamados a
refletir sobre a tematica, conforme reza na Resolucdo 2, de 1° de julho de 2015, sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de

Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica, que no seu artigo Art. 2°, explicita que

[...] aplicam-se & formacdo de professores para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas
modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo
Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar
Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar.

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da
formagdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida
formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e
construgdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo constante entre
diferentes visGes de mundo.

§ 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo bésica é permeada por dimensfes técnicas, politicas, éticas e
estéticas por meio de sélida formacédo, envolvendo o dominio e manejo de
contetdos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovagdes,
contribuindo para ampliar a visao e a atuacdo desse profissional.

Tendo como referéncia a Resolucéo 2, de 15 de julho de 2015, a formagéo inicial e
continuada de professores precisa contemplar na formacao de olhares e de metodologias que
potencializem aprendizagens significativas nos diferentes segmentos de ensino, destacando-se
a EJA, objeto de atuacdo docente deste estudo, a qual carece de uma relagdo dialdgica e
respeitosa junto aos estudantes jovens-adultos, que trazem para sala de aula uma visdo de

mundo alargada, que podem contribuir com a construcdo do conhecimento no campo da
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Matematica, desde que o professor contextualize suas aulas, rompa com a linguagem
rebuscada que afasta o educando e forneca fontes para a relacdo dialdgica com conhecimento

e com 0S outros sujeitos.

Funcéo Reparadora da EJA

Diante do que apresenta o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, a funcéo reparadora da EJA
ndo deve apenas representar a entrada dos jovens-adultos no circuito dos direitos civis pela
restauracao de direitos que lhes foram negados ao longo de um percurso de vida, mas o direito
a uma escola de qualidade, como também o reconhecimento da igualdade que todo e qualquer
ser humano deve usufruir. Nesse caso, faz-se necessario a inclusdo dos brasileiros vitimas de
uma longa historia de exclusdo. Esse processo de negacdo resulta em perdas significativas: o
acesso a um bem real, social e simbolicamente importante.

Vygotsky (1989) afirma que ndo é somente através da aquisicdo da linguagem falada
que o individuo adquire formas mais complexas de se relacionar com o0 mundo que o cerca.
“O aprendizado da linguagem escrita representa um novo e considerdavel salto no
desenvolvimento da pessoa” (REGO, 2014, p.68). Nesse caso, o Parecer 11/2000 corrobora
com a visao socio histérica de Vygotsky (1988) ao enfatizar que a barreira posta pela falta de
alcance a leitura e a escrita prejudica sobremaneira a qualidade de vida de jovens e de adultos,
estes Gltimos incluindo também os idosos™®, exatamente no momento em que “0 acesso ou ndo
ao saber e aos meios de obté-lo representam uma divisdo cada vez mais significativa entre as
pessoas” (BRASIL, 2000, p.8).

[...] a fungdo reparadora deve ser vista, a0 mesmo tempo, como uma
oportunidade concreta de presenca de jovens e adultos na escola e uma
alternativa vidvel em funcdo das especificidades socioculturais destes
segmentos para 0s quais se espera uma efetiva atuagdo das politicas sociais.
E por isso que a EJA necessita ser pensada como um modelo pedagogico
préprio a fim de criar situacBes pedagdgicas e satisfazer necessidades de
aprendizagem de jovens e adultos. (BRASIL, 2000, p.9).

Logo, ndo se deve confundir a nocdo de reparacdo com a de suprimento (Parecer
CNE/CEB n° 4/98).

90 estado de adulto (adulticia) inclui o idoso. Desse modo, o adulto é o ente humano jé inteiramente crescido.
Este parecer compreende os idosos como uma faixa etaria sob a nocdo de adulto. Sobre o idoso, cf. art. 203, | e
229 da Constituicdo Federal.
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A escola dita democratica estd assentada em principios de igualdade e liberdade,
portanto deve ser compreendido como um servigo publico de direito a todos e dever do
Estado. E obrigacio de este ultimo interferir no campo das desigualdades e, com maior razao
no caso brasileiro, no terreno das hierarquias sociais, por meio de politicas publicas. A partir
dessa analise, a educacao escolar pode ser pensada como um modo de auxiliar na eliminagéo
das discriminagOes abrindo espacos para modalidades mais amplas de liberdade, pois em seus
limites, ela possibilita “um espaco democratico de conhecimento e de postura que tende a
assinalar um projeto de sociedade menos desigual” (BRASIL, 2000, p. 8).

Se a igualdade e a liberdade tornam-se “pressupostos fundamentais do direito a
educacdo, sobretudo nas sociedades politicamente democréticas e socialmente desejosas de
uma melhor redistribuicdo das riquezas entre 0s grupos sociais e entre os individuos que as
compdem e as expressam” (BRASIL, 2000, p.8). Assim, ao jovem-adulto retornar a escola, o
acesso a este servico publico torna-se uma via de chegada a patamares que possibilitam maior
igualdade no espacgo social. Neste momento “a igualdade perante a lei, ponto de chegada da
funcdo reparadora, se torna um novo ponto de partida para a igualdade de oportunidades”
(BRASIL, 2000, p.9).

Nesse caso, 0 ingresso a escola pretende ser um ato de inclusdo, haja vista, 0 acesso ao
conhecimento sempre teve um papel significativo na estratificacdo social, ainda mais hoje
quando novas exigéncias intelectuais, basicas e aplicadas, vao se tornando exigéncias até
mesmo para a vida cotidiana. Nesse caso, “todos 0s que estdo na vida ativa e quanto mais para
aqueles que se veem desprovidos de bens tdo basicos como a escrita e a leitura” (BRASIL,
2000, p.9).

O que Dificulta o Ensino de Mateméatica na EJA?

A crenca de que as capacidades basicas do ser humano como personalidade, potencial,
valores, comportamentos, formas de pensar e de conhecer sdo inatas, faz parte de uma
concepcao inatista do desenvolvimento humano, também conhecida como apriorista ou
inatista. A abordagem que traz essas concepgbes tem como inspiracdo as premissas da
filosofia racionalista e idealista, cujos pressupostos apresentam as capacidades do sujeito
como algo pronto e que se “encontram praticamente acabadas no momento do nascimento ou
potencialmente determinadas e na dependéncia do amadurecimento para se manifestar”
(REGO, 2012, p. 86).
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Com base nessa concepgdo, as teorias psicoldgicas formuladas sobre a constituicdo do
psiquismo humano, apresentam bases que evidenciam certa responsabilizacdo dos sujeitos das
classes menos favorecidas, pois diante dessa abordagem, os homens e mulheres nascem com
fatores maturacionais e hereditarios como definidores da constituicdo de seu processo de
conhecimento. Eles e elas nascem com fortes limitacbes, pois sdo pessoas pertencentes as
classes menos favorecidas, estdo propensas a fracassar, seja no processo de aprendizagem ou
no desenvolvimento.

Nessa visdo, 0 desenvolvimento € pré-requisito para o aprendizado e o
desenvolvimento mental é visto de modo retrospectivo. Isso quer dizer que os diferentes
fracassos de ordem intelectual, pessoal, escolar, relacional que ocorre com o sujeito das
classes populares traz consigo uma justificacdo: os homens e mulheres negros, pobres,
limitados em seu acesso aos bens intelectuais e culturais nasceram propensos a fracassar. De
acordo com essa perspectiva educacional, Rego (2012) argumenta que essa concepc¢do pode
trazer uma série de comprometimentos ao aspecto pedagdgico, na medida em que entende que
a educacao pouco ou quase nada altera as determinacdes inatas.

Nessa perspectiva, “a pratica escolar ndo teria condicdo alguma em desafiar, nem
ampliar ou instrumentalizar o desenvolvimento do individuo, pois se restringe aquilo que ele
ja conquistou” (REGO, 2012, p. 86).

Esse paradigma promove uma expectativa significativamente limitada do
papel da educacdo para o desenvolvimento individual, na medida em que
considera o desempenho do aluno fruto de suas capacidades inatas. O
processo educativo fica na dependéncia de seus tracos comportamentais ou
cognitivos. Desse modo, acaba gerando certo imobilismo e resignagdo
provocados pela conviccdo de que as diferencas ndo sdo superaveis pela
educacédo (REGO, 2012, p. 86).

Com base nas consequéncias da abordagem inatista é possivel identificar
consequéncias na pratica escolar. Como Rego (2012) menciona, ndo s6 a respeito do
desempenho intelectual, mas também no que se refere a forma de compreender o
comportamento de modo geral do aluno. Se o0s sujeitos advém das classes populares, eles tém
reduzidas chances de se modificarem. Ou seja, os individuos por terem nascidos em
comunidades carentes tornam-se fadados a ndo mudarem em nada seus comportamentos. Haja
vista, ‘“suas caracteristicas manifestam agressividade, impetuosidade, sensibilidade ou
passividade, essas sdo interpretadas como inatas e ha reduzida chance de se modificarem”
(REGO, 2012, p. 87).
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Nesse sentido, os postulados inatistas servem para justificar as praticas em que a
Matematica seja tratada como disciplina para o entendimento de poucos, dificil e responsavel
pelo fracasso escolar. Na medida em que o sucesso ou fracasso depende quase exclusivamente
do talento, aptiddo, dom ou maturidade. Consideramos que essa forma de tratar a Matematica
tem base em pressupostos tedricos em psicologias formuladas com base nas concepcdes
inatistas.

Na visdo inatista, 0 desempenho do aluno na escola deixa de ser responsabilidade do
sistema educacional. Se o aluno tem sucesso € porque ele tem algumas qualidades e aptidGes
basicas, que implicam na garantia de sua aprendizagem, tais como: “inteligéncia, esforco,
atencdo, interesse ou mesmo maturidade (desenvolvimento de pré-requisitos) para aprender”
(REGO, 2012, p. 88). No inatismo, a responsabilidade do fracasso escolar esta na pessoa ou,
em ultimo caso, também em sua familia e ndo na relacdo com o contexto social mais amplo,
nem tampouco na propria dindmica interna da escola ou do sistema de ensino.

Contudo, é preciso atentar para 0 que Fonseca (2012) chama a atengdo sobre a
sociedade marcada por relacBes tdo flagrantemente injustas que redundaram na propria
necessidade de se estabelecer programas de Educacdo Basica de Jovens e Adultos. A autora
descreve que os sujeitos envolvidos no fracasso escolar sdo aqueles que foram excluidos do
sistema educacional quando crianca e adolescente. Nesse caso, ela considera que as questoes
sociais, econdmicas e a negacdo de direitos aos sujeitos da classe popular sdo os verdadeiros
fatores que efetivamente sdo responsaveis pelo fracasso escolar. Por essa razdo, ndo ha
sentido em crer que alguns sujeitos nascem propensos a fracassar ou “culpar a Matematica”
ou “a qualquer disciplina pelos fenbmenos sociais relacionados a desisténcia, abandono ou
repeténcia dos alunos das classes regulares” (FONSECA, 2012, p.10).

As condicdes sociais adversas e as sequelas de um passado perverso produzem aquilo
que Arroyo (2007) denomina de trajetéria de vida truncada. Esse percurso evidencia “o
quadro sécio educacional seletivo que continua a reproduzir excluidos dos ensinos
fundamental e médio, mantendo adolescentes, jovens e adultos sem escolaridade obrigatéria
completa” (BRASIL, 2000, p.4). Essa discussao reforga o que Fonseca (2012) apresenta em
sua reflexdo de que a sociedade é marcada por relagdes injustas.

Além da negacdo historica de direitos aos sujeitos da classe popular como fator
preponderantemente responsavel pelo fracasso escolar, torna-se imprescindivel focar sobre
questdes relacionadas ao que dificulta realmente o ensino da Matematica. Ou seja, as

situagBes que envolvem particularmente as turmas da EJA. Nesse caso, varias condi¢es tém
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dificultado seu ensino. Muitas vezes a Matemaética que se ensina na Educacdo de Jovens e
Adultos é tratada com a do ensino regular ou outro tipo de Programa. Nesse sentido torna-se
relevante apresentar alguns aspectos que revelam o insucesso da Matematica e a exclusao dos

estudantes mencionado na publicacdo de Balmont e Silva (2010):

e Deficiéncias encontradas na formacdo do professor, que consiste em interpretacdes
confusas de concepgdes pedagogicas e a falta de uma politica de formacdo voltada
especialmente para esse profissional de educacéo;

e A falta de publicacdes especificas, fazendo com que o professor “adapte” o material
destinado a outro tipo de programa. Essa adaptagdo exclui alguns contetidos que sao
extremamente importantes no dia-a-dia dos Jovens e Adultos;

e Caréncia de material didatico, os professores utilizam o livro didatico do ensino
fundamental durante o ano e dedicam apenas aos conteldos de apenas uma série
escolar, contrariando a proposta curricular segmento da EJA do Il e IV;

e Muitos professores utilizam estratégias didaticas como aulas expositivas, exercicios
individuais ou em grupo como forma mecénica. Os problemas se encaminham mais a
aplicagdo dos conceitos dados do que refletir sobre o processo. Muitas vezes, oS
problemas sdo feitos no fim da sequéncia das atividades e apresentados
artificialmente;

e Muitos professores ignoram os conhecimentos advindos das experiéncias vividas pelos
jovens-adultos, quando deveriam ser considerado suporte para a construcdo de
conhecimentos novos (BALMONT; SILVA, 2010, p.07 — Grifo nosso).

Diante do que os autores Balmont e Silva (2010) apresentam, notamos que a dinamica
do processo de ensino-aprendizagem da EJA segue 0os mesmos critérios de turmas regulares
de criancas-adolescentes, desconsiderando o publico especial, sua limitagdo de tempo e
recursos didaticos. Os autores reforcam que cabe ao educador planejar intervencgdes didaticas
que visem transformar a diversidade interposta aos jovens-adultos em um ponto de estimulo
para que eles consigam explicar fatos matematicos, analisa-los e compreendé-los. Nesse caso,
“0 papel do professor € ser o mediador entre o conhecimento informal e o sistematizado,
dando a possibilidade de o aluno construir vinculos entre a Matemaética extraescolar e a
Matematica simbélica” (BALMONT; SILVA, p. 9).
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Freire (1987) resume o que Balmont e Silva (2010) descrevem sobre a postura do
professor em sua atuacdo na EJA. Freire (1987) argumenta que embora, lamentavelmente
ainda tenhamos professores sem formacéo especifica para essa modalidade de ensino, ao lidar

com jovens-adultos, os educadores matematicos precisam:

e Utilizar estratégias diferenciadas;
e Interagir com seus educandos;
e Conhecer as diversidades culturais e sociais presentes em sua sala de aula, €;

e Buscar novos conhecimentos para serem trabalhados.
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CAPITULO 1
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Abordagem Qualitativa

Alguns estudiosos (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002; DENZIN;
LINCOLN, 2005; PATTON, 2002) consideram que as investigacdes que recaem sobre a
compreensdo das intengcbes e do significado dos atos humanos sejam chamadas de pesquisa
qualitativa. Nesse caso, a abordagem qualitativa tem um posicionamento metodoldgico de
fazer pesquisa defendendo o sujeito humano, levando em conta que ele ndo seja passivo, mas
capaz de interpretar o mundo em que vive continuamente.

Diante disso, Terence e Filho (2006) reforcam que a utilizacdo da abordagem
qualitativa se destaca na interpretacdo das acdes dos individuos, dos grupos ou das
organizacOes em seu ambiente e contexto social. Por esta razdo, nossa opgéo pela abordagem
qualitativa. A escolha por essa abordagem € devida a sua implicacdo na condicao de oferecer
a pesquisa e ao pesquisador bases para entender o fenbmeno em questdo, segundo a
perspectiva dos participantes da situagdo estudada e, a partir, dai “situar a interpretagdo do
fendmeno estudado” (NEVES, 1996, p.01-02).

Como a intencdo da pesquisa “ndo foi enumerar e/ou medir os eventos estudados, nem
empregar instrumental estatistico na analise das informacdes a abordagem de cunho
qualitativo mostrou-se mais apropriada” (GODOY, 1995, p.02 ¢ 06). Nesse caso, os dados
analisados foram as palavras oriundas das falas da professora de Matematica e os alunos
observados. Por essa razdo, ndo foi dado nenhum tratamento quantitativo a essas informacoes.
Assim, os dados qualitativos coletados no campo da observacdo, foram interpretados de
acordo com o contexto da pesquisa (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012).

A Metodologia da Pesquisa-ac¢ao
De acordo com as bases da abordagem qualitativa, descrito por Terence e Filho (2006)
e devido a aproximacéo do pesquisador com o I6cus da pesquisa e o0s sujeitos envolvidos, a

metodologia que forneceu o conjunto de método indicado para analise foi a pesquisa-acao.

Haguete (1999) reforca nossa escolha ao evidenciar que a pesquisa-acdo favorece a
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necessidade do pesquisador no espago em que ele esteja inserido, o qual sua participacéo seja
efetiva junto a populacdo investigada no processo de geracdo de conhecimento.

Thiollent (2011) denomina de pesquisa-acdo a metodologia que nos possibilitou a
utilizacdo e discussdo dos métodos utilizados. Ao fazer o uso dessa metodologia, a intencéo
foi empregar suas orientaces para que fosse possivel criar meios de propor uma analise sobre
a forma como os alunos da EJA, da Escola Municipal da Fazenda Coutos, poderiam
estabelecer o didlogo com seus pares mediados pelo uso de Materiais Manipulaveis e como
essa mediacdo poderia apoia-los na apropriacao de conhecimentos relacionados a Matematica.

Para Thiollent (2011) “a pesquisa-acao € um tipo de pesquisa social com base empirica
que é concebida e realizada em estreita associagdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual, pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo” (THIOLLENT, 2011, p.
20).

Nesse sentido, Thiollent (2011) evidencia que a pesquisa-acdo é um tipo de
investigacdo social de base empirica, que consiste essencialmente em relacionar pesquisa e
acao em um processo no qual os atores e pesquisadores se envolvem, participando de modo
cooperativo na elucidacdo da realidade em que estdo inseridos, ndo s6 identificando os
problemas coletivos como também buscando e experimentando solucGes em situacdo real.
Com isso, o autor elucida que a dimensdo ativa da metodologia, a qual se manifesta no
planejamento de acBes e na avaliacdo de seus resultados.

Assim, orientado a luz das diretrizes da metodologia da pesquisa-acdo e de acordo
com minhas percepcoes, capturadas nas falas e descritas no diario de campo, sobre a acdo dos
sujeitos que estiveram envolvidos na pratica pedagdgica, mediada pelo uso de Materiais
Manipulaveis, notei que os registros revelam que as praticas mencionadas podem ser tratadas,
nos dizeres de Thiollent (2011), como uma acao transformadora. Haja vista, o autor afirma,
com base na pesquisa-acdo, que é “possivel estudar dinamicamente os problemas, decisdes,
acdes, negociacdes, conflitos e tomadas de consciéncia que ocorrem entre 0s agentes durante
0 processo de transformacdo da situacdo” (THIOLLENT, 2011, p. 21).

Barbier (2002) reforca o que Thiollent (2011) descreve ao enfatizar que a pesquisa-
acao é uma forma de pesquisa na qual ha uma acao deliberada de transformacdo da realidade,
possuindo um duplo objetivo: transformar a realidade e produzir conhecimentos relativos a
essas transformacgOes, na perspectiva de uma possivel mudanca social. Por esta razdo, o

primeiro autor enfatiza que na pesquisa-acdo néo se trabalha sobre os outros, mas sim com os
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outros. Diante do que Barbier (2002) exple, a agdo proposta na pesquisa consistiu na
elaboracdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica organizado, a partir daquilo que 0s sujeitos
classificaram como ‘“suas necessidades pessoais”. Portanto, a intervencao foi uma agdo
construida com os alunos e ndo para eles.

O fendmeno descrito pelos autores, denominado de mudanca social, é apresentado por
Soares (2006), ndo como um movimento do sujeito de uma classe social para outra, mas de
um nivel de conscientizagao critica que faz com que esse sujeito mude o “seu lugar social, seu
modo de viver na sociedade, sua insercdo na cultura, sua relacdo com 0s outros, com 0
contexto, com os bens culturais” (SOARES, 2006, p. 37). “Essa postura transformadora ¢
essencial na sociedade contemporénea, marcada pela diversidade cultural, econébmica e
social” (SANTIAGO, 2014, p. 03).

“A fun¢do politica da pesquisa-acdo € intimamente relacionada com o tipo de acao
proposta e os atores considerados. A investigacdo esta valorativamente inserida numa politica
de transforma¢ao” (THIOLLENT, 2011, p. 47). Por isso, reforcamos que pesquisa esteja
fundamentada na metodologia que propGe uma acdo deliberada de transformacdo de
realidades. Desse modo, meu posicionamento, enquanto pesquisador teve a intencdo de
colher, por meio do diario de campo, as informacfes produzidas dialogicamente para, com
essas informagdes, elaborar as acdes, e, a partir delas promover meios para que fossem
geradas as transformagdes, descritas por Thiollent (2011).

Nesse sentido, a pesquisa-acdo agrega varias técnicas de pesquisa social com base em
uma proposta teoricamente alinhada ao conceito da Educacdo Libertadora. Essa por sua vez,
possui bases capazes de propor uma educacdo critica a servico da transformacdo social
voltada para a libertagdo dos sujeitos das classes populares. De acordo com Pinto (1989), a
proposta da pesquisa-acdo contém implicacGes para 0s setores populares, como: 0 acesso ao
conhecimento técnico-cientifico, que possibilite a participagdo e o “desvelamento” da
realidade e sua efetiva transformacao pelo trabalho/acdo; o incentivo a criatividade, a fim de
gerar novas formas de participacdo; a organizacdo da base em grupos, nos quais eles sejam o
“sujeito/agente de sua transformagao/libertagao”.

Thiollent (2011) afirma, o que qualifica uma pesquisa como sendo uma pesquisa-agao
é a presenca efetiva de uma acdo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema
proposto como alvo de intervencdo. Para 0 autor, nesse tipo de pesquisa, 0S pesquisadores
desempenham um papel ativo na resolucgéo dos problemas identificados, no acompanhamento

e na avaliacdo das acOes desenvolvidas para sua realizagdo. Por esta razdo, na pesquisa-agéo,
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a pratica é compreendida como praxis. Tanto pesquisador como pesquisados estdo
diretamente envolvidos em uma perspectiva de mudanca.

Assim, na pesquisa-a¢do acontece simultancamente o “conhecer” ¢ o “agir”, como
uma relacéo dialética sobre a realidade social desencadeada pelo processo de pesquisa. Desta
forma, a intervencao € a caracteristica principal da pesquisa-acao, a qual se presta tanto a acdo
educativa, como conscientizadora com os envolvidos no processo de pesquisa. Desse modo,
na pesquisa-acdo faz-se necessario utilizar técnicas de coleta de informacdo e sua
interpretacdo; a intervencdo com a perspectiva de solucionar problemas e organizar aces.
Bem como, utilizar técnicas e dindmicas de grupo para trabalhar com a dimens&o coletiva e
interativa na producdo do conhecimento e programacéo da agéo coletiva.

A proposta da pesquisa-acdo surge dentro de um contexto caracterizado por
preocupacOes tedricas e praticas que incidem na busca de novas formas de intervencdo e
investigacdo, privilegiando a participagdo em vista da transformagdo de uma determinada
realidade. Neste caso, a pesquisa-acdo pode ser vista como forma de engajamento sécio-
politico a servico da causa das classes populares. Haja vista, alguns defensores dessa
metodologia (BARBIER, 2002; EGG, 1990; PINTO, 1989; THIOLLENT, 2011) restringem a
concepgdo de seu uso a uma orientacdo de acdo junto aos grupos sociais que pertencem as
classes sociais populares.

Diante disso, a pesquisa teve como parametro os encaminhamentos com base na
pesquisa-acdo. Pois, consideramos que houve realmente uma acdo por parte das pessoas
implicadas no processo investigativo, visto que, a partir do projeto de intervencao, a pretensao
foi estabelecer o didlogo como dispositivo problematizador entre os sujeitos imersos na EJA,
com seus pares, mediados pelo uso de Materiais Manipulaveis, pois o diadlogo pdde apoia-los
na apropriacdo de conhecimentos relacionados a Matematica. Na perspectiva freireana, o
dialogo é considerado como forma de enriquecimento entre os interlocutores, sem o qual ndo

é possivel que haja o encontro entre 0os homens.

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1988, p. 79).

Para isso, a pesquisa-acdo exigiu uma estrutura de relacdo entre o pesquisador e
pessoas envolvidas no estudo da realidade de modo participativo e coletivo. Onde minha

participacdo foi explicitada dentro do processo de “conhecer” e me atentar aos “cuidados”
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necessarios para que houvesse reciprocidade/complementariedade por parte das pessoas
implicadas. Ou seja, aqueles que tinham algo a “dizer” e “fazer”. Thiollent (2011) argumenta
que seja necessario definir com precisdo, “qual acdo, quais agentes, seus objetivos e
obstaculos, qual exigéncia de conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas
encontrados na agdo ou entre os atores da situacdo” (THIOLLENT, 2011, p.16).

Thiollent (2011) argumenta que para alcancar o objetivo proposto na pesquisa-acao,
tem de haver o sentido de estabelecer uma relacdo entre o conhecimento e acdo; entre
pesquisadores e pessoas implicadas na situacédo investigada e destes com a realidade. O autor
reforga, o que qualifica uma pesquisa como sendo pesquisa-acao é a presenca efetiva de uma
acdo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema proposto como alvo de
intervencdo. Egg (1990) complementa os dizeres de Thiollent (2011), quando afirma que a
acao descrita significa ou indica a forma de realizar o estudo e que isso ja € um modo de
intervencdo. Além do mais, o propésito da pesquisa esta orientado para a acao, sendo esta, por
sua vez, fonte de conhecimento.

No campo educacional, a pesquisa-acao € bastante enfatizada, devido a relevancia de
seu carater pedagOgico: 0s sujeitos, ao pesquisarem sua propria pratica produzem
conhecimentos e, ao fazé-lo, apropriam-se e ressignificam sua prética, produzindo novos
compromissos, de cunho critico, com a realidade de que atuam. A ideia da relacdo dialética
entre pesquisa e acdo, supbe que a pesquisa deva ter como funcdo a transformacdo da
realidade.

Nesse sentido, quando evidenciamos o desejo em transformar a realidade, estamos
corroborando nossas ideias ao que é posto como Educacdo Libertadora e o seu papel de
transformacéo social. Freire (1987) afirma que o processo de educacdo ndo se completa na
etapa de desvelamento de uma realidade, mas s6 com a pratica da transformacdo dessa
realidade. Para o autor, a Educagdo Libertadora considera o valor do “saber popular” e 0 Vvé
como uma possibilidade de transformacdo da realidade destes sujeitos. 1sso ocorre a medida
que as contradicdes que se manifestam na base material da sociedade dando origem a
determinadas formas de consciéncia dos sujeitos envolvidos. Assim, conforme essa
consciéncia ocorre, homens e mulheres atuam no sentido de transformar ou de conservar a

realidade social.

No entendimento de Karl Marx (1818-1883), o processo de transformacao
social, esta estreitamente relacionado com as contradi¢des e com as lutas de
classes que se desenvolvem na propria base material da sociedade. Trata-se

59



de uma concepcao que contempla uma relacdo dialética [...], entre ser e
consciéncia, enfim, uma relacdo onde 0 homem é considerado como sujeito
ativo no processo; um sujeito que, dentro de certas circunstancias, influi na
transformacéao social. Assim, pode-se dizer que, para Marx, a transformacéo
social ocorre na medida em que as contradi¢es que se manifestam na base
material da sociedade deem origem a determinadas formas de consciéncia e,
conforme essa consciéncia, 0s homens atuem no sentido de transformar ou
de conservar a realidade social (SILVA, 2005, p. 01-02).

Desse modo, quando expressamos nosso desejo em transformar a realidade, estamos
tentando oportunizar aos sujeitos, que estiveram envolvidos, que eles conhecam formas
alternativas de lidar com problemas classicos de negacdo. O fato de coloca-los como sujeitos
ativos e possibilitar o didlogo como ferramenta social e problematizadora péde Ihes apresentar

novas formas de contestar a realidade social a qual eles estavam imersos.

Planejamento da Pesquisa-acao

Diferentemente de outros tipos de pesquisa, essa ndo seguiu uma série de fases
rigidamente ordenadas. Seu ponto de partida consistiu na fase exploratoria, finalizando com a
divulgacdo dos resultados. Os temas intermediarios ndao foram ordenados de forma rigida,
pois imprevistos surgiram, havendo uma multiplicidade de caminhos que foram escolhidos
pelo pesquisador. De tal modo que, “o planejamento de uma pesquisa-acdo é muito flexivel”
(THIOLLENT, 2011, p. 55). Nessa perspectiva, € com base na proposta estabelecida por
Thiollent (2011), procurei descrever o percurso da pesquisa estabelecendo o seguinte

planejamento:

Fase Exploratéria;

Elaboracdo do tema da Pesquisa;

Apresentacdo do Problema de Pesquisa;

O Lugar da Teoria;

Campo de Observacéo;

Coleta de Dados;

Aprendizagem;

Plano de Acdo: Projeto de Intervencdo Pedagogica;
Divulgacdo Externa (THIOLLENT, 2011, p. 55-82).

© o0 N o g bk~ w DR
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Fase Exploratoria — Consiste no processo em que o pesquisador descobre o campo de
pesquisa, 0s interessados e suas expectativas, onde o pesquisador estabelece um primeiro
levantamento ou diagnostico da situacdo, dos problemas prioritarios e de eventuais agdes
(THIOLLENT, 2011). Para nos, isso implicou no primeiro contato com o objeto da pesquisa e
a elaboracdo do problema: quais sdo as possibilidades e restricdes que a mediagdo de
Materiais Manipulaveis, apoiados por uma pratica problematizadora e dialdgica, contribui
para que os sujeitos da EJA se apropriem de conhecimentos matematicos, considerando suas
vivéncias, contexto, saberes e sua historia de vida?

Para Thiollent (2011), em pesquisa social aplicada, e em particular no caso da
pesquisa-acdo, 0s problemas colocados sdo inicialmente de ordem prética. Trata-se do desejo
em que o pesquisador procura por solucdes para se chegar a alcancar um objetivo ou realizar
uma possivel transformacdo dentro da situacdo observada. Nesse sentido, apds a elaboracao
do problema de pesquisa, foi necessario demarcar qual seria o objetivo para que pudéssemos
obter a resposta ao problema sugerido. Para isso, era preciso que eu atuasse nas turmas da
EJA. Logo, minha atuacdo ocorreu com o Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Assim, a partir
dos instrumentos aplicados na intervencdo, pude “analisar como o0 uso de Materiais
Manipulaveis pdde apoiar os alunos na construcdo de conhecimentos matematicos, no ambito
da EJA”.

Elaboracdo do tema da Pesquisa — Compreende a designacdo do problema pratico e
da area de conhecimento a ser abordado. Uma vez definido, o tema ¢ utilizado como “chave”
de identificacdo e de selecdo de areas de estudo disponiveis em ciéncias sociais e outras
disciplinas relevantes (THIOLLENT, 2011). Nesse caso, o tema “O Uso de Materiais
Manipulaveis nas Aulas de Matematica no Ambito da Educagio de Jovens e Adultos”,
consistiu na busca pela identificacdo do objeto de estudo e o cunho social da pesquisa. Nesse
caso, as hipoteses levantadas em torno do tema, evidenciaram suposicdes formuladas com
base no proprio problema de pesquisa e suas possiveis solugdes. A partir da formulacéo
referente ao tema da pesquisa, busquei colher as informagdes necessérias, evitando a
dispersdo ou quaisquer producdes de meu proprio desejo. Para isso, houve a necessidade de ir
a campo; focar em segmentos, frutos da observacgdo, os participantes da pesquisa e, a partir
deles, selecionar os dados indispensaveis para responder ao problema proposto.

O Lugar da Teoria — O papel da teoria consiste em gerar ideias, hipoteses ou
diretrizes para orientar a pesquisa e as interpretagdes (THIOLLENT, 2011). Nesse caso, ao

optar pela fundamentacdo tedrica do Construtivismo Social, buscamos por possibilidades para
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andlise fundamentada de praticas as quais puderam incluir a mediacdo de Materiais
Manipulaveis como forma dialdégica e problematizadora, no ambito da EJA. “No
Construtivismo social, o conhecimento é social e repousa em jogos linguisticos
compartilhados. Ernest (1991) afirma que o conhecimento matematico tem a sua origem e esta
presente nas regras compartilhadas que disciplinam a linguagem natural” (JESUS, 2002, p. 5-
6). Entendemos que a linguagem descrita por Ernest (1991) seja dialdgica e, por conseguinte
problematizadora, a qual é apresentada por Freire (1987) em sua Pedagogia Critica e
Libertadora.

Campo de Observacdo — Uma pesquisa-agdo pode abranger uma comunidade
geograficamente concentrada (favela) ou espalhada (camponeses). Em alguns casos, a
delimitacdo empirica € relacionada com um quadro de atuacdo, como no caso de uma
instituicdo, universidade, etc. Quando o tamanho do campo é muito grande coloca-se a
questdo da amostragem e da representatividade (THIOLLENT, 2011). Nesses termos,
entendemos que o campo da pesquisa transpds os limites fisicos dos espacgos interno da Escola
Municipal da Fazenda Coutos e o bairro onde ela esta localizada. Com isso, além de
considerarmos 0s espacos fisicos, percebemos que o dimensionamento desses espacos se
ampliou, pois tivemos a necessidade de incluir, a esses espagos, 0 processo histérico, 0s
problemas atuais e as relages do entorno com a escola. Pois, as pessoas que participaram da
pesquisa, sdo sujeitos historicos e, como tal, ndo podiam ser tratadas como “dados estatisticos
de um lugar qualquer”.

Eles e elas sdo 0os mesmos sujeitos que, de forma direta ou indireta, ajudaram a formar
a historia do bairro da Fazenda Coutos. Suas edificacdes, suas casas de plasticos, seus becos e
vielas e os fatos que sdo noticiados nos jornais, tudo que ocorre naquela comunidade, é
reflexo da historia forjada por essas pessoas. Dissocia-las do processo de construcdo desses
espacos, construidos de lagrimas, suor e trabalho ou ndo considerar os momentos histéricos
que deram origem a sua geografia e sociologia, ¢ 0 mesmo que olhar o bairro de forma
desfocada. Por esta razdo, 0 espago aqui ¢ descrito enquanto “o lugar” fisico e histdrico.

Coleta de Dados — “As principais técnicas utilizadas sdo a entrevista coletiva nos
locais de moradia ou de trabalho e a entrevista individual aplicada de modo aprofundado”
(THIOLLENT, 2011, p. 73). Para a coleta de informacbes, n6s optamos pelas seguintes
técnicas: entrevistas semiestruturadas e utilizacdo de questionarios abertos. Além desses
instrumentos, a observacdo em sala de aula, a diagnose, o Projeto de Intervencdo Pedagdgica

e com ele, a aplicacdo das tarefas exploratorias, geraram informagfes importantes, onde, a
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partir do didlogo entre pesquisador, pesquisados e a professora foi possivel desvelar a situacdo
em que se encontravam os alunos das turmas do TAP - V.

Aprendizagem — Na pesquisa-acdo, a capacidade de aprendizagem é aproveitada e
enriquecida em funcdo das exigéncias da acdo em torno da qual se desenrola a investigacéo.
Tanto pesquisadores como participantes aprendem durante o processo de investigacéo,
discussédo e resultados (THIOLLENT, 2011). O fendmeno descrito pelo autor aconteceu no
momento em que foram aplicadas as tarefas exploratorias com o Projeto de Intervencéo
Pedagogica. No decorrer de sua implementacdo, eu pude vislumbrar possibilidades de
modificar alguns pontos referentes a estratégia de manipulagdo e ao modo como os alunos
interagiam com o material, com seus pares e comigo. O fato de ter modificado pontos em
minha estratégia, evidenciou que houve novas aprendizagens no momento da intervencao
pedagdgica.

As referidas modificagdes apresentaram potencial em aprender com a pesquisa.
Primeiro, como forma de agregar elementos novos construidos dialogicamente com os alunos.
Segundo, como necessidade de excluir procedimentos estabelecidos no Projeto de Intervencéo
Pedagogica. De alguma forma, nos dois casos, houve a demonstracdo que a intervencao
apresentou potencialidades e limitagcOes para as turmas da EJA. Essa percepcao evidenciou
que houve aprendizagem pessoal, a qual s6 foi possivel porque o Projeto de Intervencao
Pedagdgica apresentou potencial de aprender com a acao e a reflexdo.

Um exemplo disso € que as expressdes demonstradas pelos alunos evidenciaram um
tom reflexivo: [...] h4, entendi! [...], mas, o senhor antes disse diferente! [...] quando séo
iguais, soma ou subtrai?! Espere ai... Soma, porque os sinais sdo iguais! As falas dos alunos
revelam que as tarefas exploratérias, mediadas pelo uso do material, apresentaram potencial
dialdgico e problematizador. Isso contemplado nas reflexdes, para além da acéo.

Plano de Acdo: Projeto de Intervencdo Pedagdgica — “Para corresponder ao
conjunto de seus objetivos, a pesquisa-acdo deve se concretizar em alguma forma de acgéo
planejada, objeto de anélise, deliberacdo e avaliagdo” (THIOLLENT, 2011, p. 79). O autor
descreve gque a pesquisa-acao possui base empirica que é concebida e realizada através de
uma relagdo estreita com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo. Nela, os
participantes se envolvem de modo cooperativo ou participativo. Para o autor, a pesquisa-acao
supde uma forma de acéo planejada de carater social, educacional, técnico entre outros.

Especificamente nessa pesquisa, 0 planejamento das ac¢les teve como foco o carater

educacional. Com isso, consideramos que o Projeto de Intervencdo Pedagdgica se
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caracterizou como “a a¢do” pretendida para gerar a analise e a obtencao dos resultados. Nesse
caso, a acdo empreendida ocorreu de forma problematizadora, onde a relacdo estabelecida
entre pesquisador e pesquisados foi dado de forma dialdgica, mediado pelo uso de Materiais
Manipulaveis. O fato de termos materiais interpostos entre o aluno e o conhecimento
elaborado, demonstrou que a acdo contemplou o didlogo de forma problematizavel, enquanto
dispositivos provocadores no processo de exploragdo matematica, respeitando o contexto
sociocultural dos sujeitos envolvidos.

Divulgacdo Externa — E desejavel que haja um retorno da informacdo entre os
participantes que conversaram, investigaram, agiram, etc. Este retorno visa promover uma
visdo de conjunto, que por sua vez possibilita a tomada de consciéncia sobre o problema
analisado (THIOLLENT, 2011). Desse modo, a pesquisa foi concebida e realizada em estreita
associacdo entre o locus, o pesquisador e 0s participantes representativos da situacdo. Antes
da divulgacdo externa, privilegiamos que os autores que estiveram envolvidos de modo
cooperativo e participativo tivessem a oportunidade de participar dos resultados obtidos com a
intervencdo da qual eles foram autores e colaboradores. Apoés isso, realizamos a divulgacéao
externa dos resultados da pesquisa como o processo conclusivo para a obtencao do titulo de
mestre do Mestrado Profissional da Educagéo de Jovens e Adultos da Universidade Estadual
da Bahia.

Estrutura da Pesquisa-acao

A solucdo do problema de pesquisa comegou com sua identificacdo. Seguiu com o
planejamento dessa solucdo; a implementacdo do planejamento, seu monitoramento e a
avaliacdo de sua eficacia. Resumidamente, o diagrama de pesquisa-a¢do apresenta 0 percurso
metodoldgico o qual possibilitou condi¢Bes de investigar minha préatica pedagdgica, de forma
critica e reflexiva. “A dinamica ciclica de acdo-reflexdo, propria da investigacdo-agdo, faz
com que os resultados da reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé
origem a novos objetos de reflexdo que integram, ndo apenas a informacdo recolhida, mas
também o sistema apreciativo do professor em formacdo” (MOREIRA, 2001 apud
SANCHES, 2005, p.129).
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Figura 1: representacéo do ciclo basico da pesquisa-agdo.
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Fonte: Adaptada de Coughlan (2002)

E neste vaivém continuo entre agdo e reflexdo que reside o potencial da
investigacdo-acdo enquanto estratégia de formacdo reflexiva, pois o
professor regula continuamente a sua agdo, recolhendo e analisando
informagédo que vai usar no processo de tomada de decisdes e de intervengéo
pedagdgica (MOREIRA, 2001 apud SANCHES, 2005, p.129).

O Percurso da Pesquisa

Para Fiorentini e Lorenzato (2009), o processo de pesquisa é dindmico, constituido por
um movimento constante de idas e vindas. Portanto, este ndo flui linearmente. Nossa tentativa
em apresentar o percurso da pesquisa, até chegarmos as consideraces finais, revela o esforco
desprendido para seu éxito e a busca pela coeréncia em cada etapa de sua realizagdo, com
vistas a apresentacdo de resultados plausiveis.

Nossa escolha pela pesquisa-acdo refor¢a que o0 movimento de idas e vindas consistiu
no principio fundante de sua natureza. Por esta razdo, o trajeto sugerido por Thiollent (2011)
consistiu em etapas que foram seguidas, mas sem a linearidade como estar exposta na
sequéncia abaixo. Haja vista, por muitas vezes, entre um passo e outro, foi necessario
retroceder, refazer revisdes, reaproximar a base tedrica, revisitar o l6cus da pesquisa, dialogar

com os gestores, alunos, etc.:

e Primeiros contatos com o objeto da pesquisa;

e Elaboracdo do problema de pesquisa;

e Designacdo do tema da pesquisa;

e Revisdo de literatura sobre o problema de pesquisa;

e Elaboracdo do anteprojeto de pesquisa;

e Submissédo do anteprojeto de pesquisa ao Mestrado Profissional em Educacdo de
Jovens e Adultos — MPEJA,;

e Aprovacado do anteprojeto na selecdo do Mestrado;
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Envolvimento e estudo no campo onde foi realizada a pesquisa sobre a realidade em
que 0s sujeitos estavam imersos;

Levantamento bibliografico sobre o tema envolvendo a EJA em ambito local e
nacional,

Reviséo bibliografica sobre o tema envolvendo o uso de Materiais Manipulaveis nas
turmas da EJA;

Revisdo bibliografica sobre o tema envolvendo a elaboracdo e implementacdo de
Tarefas de Cunho Exploratério no &mbito da EJA,;

Aproximacao a base tedrica para fundamentacédo do projeto de pesquisa;

Observacdo da préatica pedagogica da professora titular de Matematica;

Aplicacdo de questionario aos alunos envolvidos sobre a relacdo deles no percurso
escolar com a Matematica;

Entrevista semiestruturada com a professora titular de Matematica da Escola
Municipal da Fazenda Coutos;

Entrevista semiestruturada com os alunos sobre a relacdo deles com a Matematica e
suas dificuldades;

Elaboracdo e aplicacdo da avaliacdo diagnostica, com base na entrevista
semiestruturada e os principais problemas apontados no questionario;

Elaboracdo do Projeto de Intervencdo Pedagégica e implementacdo de tarefas de
cunho exploratério com apoio no uso de Materiais Manipulaveis;

Anadlise das informacdes colhidas a partir da intervencao;

Apresentacdo dos resultados conclusivos.

Técnicas de Pesquisa

As técnicas que foram utilizadas consistiram no uso do diério de campo, a entrevista

com os alunos e a professora de Matematica. Desse modo, os dados produzidos por meio das

entrevistas consistiram em um conjunto de métodos que teve como caracteristica central

promover o dialogo entre o pesquisador e os pesquisado e em geral, dirigido pelo pesquisador

(LICHTMAN, 2010). Neste estudo, o objetivo ao longo da entrevista foi reunir as

informacdes fornecidas pela professora de Matematica e alunos acerca do tema em questéo

para capturar as implicaces do uso de Materiais Manipul&veis nas aulas de Matematica com

os alunos da Educacédo de Jovens e Adultos da escola Municipal da Fazenda Coutos.
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Por esse motivo, a técnica utilizada adotada para realizacdo da entrevista foi a de
forma semiestruturada. Com isso, procurei compreender os significados que a professora e
seus alunos atribuiram as situacdes (ALVES-MAZZOTTI, 2002). Desta maneira, busquei
ficar atento a ouvir 0 que os pesquisados diziam com suas proprias palavras, com sua voz,
com sua linguagem e narrativa (LICHTMAN, 2010), registrando no diério quais eram as
potencialidades e as limitacBes ocasionadas a partir do uso de Materiais Manipulaveis, no
momento em que promovi 0 Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Na entrevista
semiestruturada, o planejamento foi feito através da elaboracdo de questdes que assumiram a
conotacdo de um guia para o didlogo. Além disso, foi possivel variar as perguntas e
afirmacdes de acordo com as demandas de cada situagdo ao longo da entrevista
(LICHTMAN, 2010).

O processo de observacdo, a teoria, 0 método utilizado e o modelo de entrevista,
encontram-se alinhados & abordagem qualitativa. Foram esses dispositivos que permitiram a
identificacdo das potencialidades e limitagOes, as quais procurei identificar com 0 uso de
Materiais Manipulaveis no comportamento dos sujeitos da EJA nas aulas de Matematica.
Nesse caso, as analises sobre este ponto contribuiram para a compreensdo do fenémeno em
questdo (ALVES-MAZZOTTI, 2002).

As técnicas de coleta de dados utilizadas serviram para que eu conseguisse
informacdes e as utilizasse no sentido de obter elementos relacionados a realidade, ndo apenas
naquilo que eu pude ver e ouvir, mas também em todas as condi¢des que me foram
possibilitadas a examinar, como 0s instrumentos, fatos e episddios 0s quais consistiram em
dispositivos importantes na andlise preliminares. Por essa razdo, as técnicas indicadas para

coleta de informagGes foram:

e Diario de Campo

e Entrevista Semiestruturada

e Observacéo

e Entrevista Aplicada a Professora Titular de Matematica
e Questionario

e Entrevista Aplicada aos Alunos

e Auvaliagdo Diagnostica
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Diario de Campo

O diario de campo foi utilizado para anotar os episodios que ocorreram dentro e no
entorno da Escola Municipal da Fazenda Coutos, como as observacfes relacionadas ao
acompanhamento das aulas da professora titular de Matematica; os momentos de
concretizacdo do Projeto de Intervencdo, em que foram aplicados as tarefas nas turmas do
TAP — V; o registro das potencialidades e limitagdes do uso de Materiais Manipulaveis, no
momento em que promovi o Projeto de Intervencdo Pedagogica; o registro da atuacdo dos
alunos e a entrevista com eles. Além disso, esse recurso também me serviu para apontar 0s
eventos que foram além dos limites da Unidade Escolar, como por exemplo, a entrevista

realizada com a professora de Matematica.

Entrevista Semiestruturada

Uma das caracteristicas da entrevista semiestruturada é a utilizacdo de um roteiro
previamente elaborado. Manzini (2004) revela que a adequacdo da sequéncia de perguntas, a
elaboracdo de roteiros, a realizacdo de projeto piloto € para, dentre outros aspectos, adequar o
roteiro e a linguagem. Além disso, Manzini (1990/1991) orienta que a entrevista
semiestruturada esteja focalizada em um assunto sobre o qual o pesquisador confecciona um
roteiro com as perguntas basilares, complementadas por questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista.

Como isso, Manzini (1990/1991) afirma que a entrevista semiestruturada pode fazer
emergir informagdes de forma mais livre, pois as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas. Nesse caso, a intencdo da elaboracdo do roteiro de entrevista foi
para que, a partir das respostas, o roteiro pudesse originar novas hipdteses sobre as respostas
dadas, no sentido de obter entendimento das informacGes que eram geradas. Em consonéancia
ao que diz Manzini (1990/1991), Trivifios (1987) assegura que a entrevista semiestruturada
favorece ndo sé a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a
compreensdo de sua totalidade. Além disso, o ultimo autor afirma que € preciso que o
pesquisador mantenha a presenca consciente e atuante no processo de coleta de informacoes.

Para os autores supracitados a entrevista semiestruturada tem como caracteristica a
elaboracdo de questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipOteses que se

relacionam ao tema de uma pesquisa. Nessa modalidade de entrevista, o investigador tem uma
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lista de questOes que se configuram como um roteiro. No entanto, a entrevista permite uma
relativa flexibilidade. Essa modalidade de entrevista foi aplicada aos alunos e a professora.
Com isso, as questdes elaboradas ndo seguiram exatamente uma ordem prevista no guia onde
elas puderam ser acrescidas de outras perguntas que ndo se encontravam nesse guia, no

decorrer da entrevista. Mas, em geral, a entrevista seguiu o planejamento do investigador.

Observagao

Para que ocorresse a observacdo em sala de aula, foram reservados trés semanas para o
acompanhando as aulas da professora titular de Matematica, no sentindo que fosse possivel
obter informacfes a respeito de como a docente lidava com os alunos e quais praticas
pedagdgicas ela utilizava para tratar as especificidades dos alunos da EJA. Nesse sentido, a
observacdo ajudou-me a identificar e a obter provas a respeito dos objetivos propostos da
pesquisa.

Com base nas anotacbes no didrio de campo, quanto a observacdo da pratica da
professora titular de Matematica, verifiquei que seria necessario dialogar em particular com a
docente, a respeito de alguns pontos que foram apontados em minhas observagdes, no sentido
de dirimir algumas davidas sobre as impressées que eu tive de sua pratica docente. Foi
exatamente no periodo de observacdo que eu conclui que era necessario elaborar um roteiro
de entrevista para poder sanar com 0s gquestionamentos que levantei no momento que estive
em sala de aula com ela. Assim, no dia 30 de maio de 2016, fui a sua casa para entrevista-la.

Por raz0es éticas, todos 0s nomes dos sujeitos observados e/ou envolvidos na pesquisa
foram suprimidos. Procedendo dessa maneira, resguardei a identidade dos sujeitos, assim
como, tive o cuidado de emitir termos de consentimento livre e esclarecido para a professora e
alunos para veiculacdo de imagens produzidas no momento em que ocorreu 0 Projeto de
Intervencdo Pedagdgica, assim como, nas producdes verbais e as informacgdes produzidas
pelos envolvidos durante o processo da pesquisa.

Entrevista Aplicada a Professora Titular de Matematica

Com a entrevista aplicada a professora, pretendi capturar em sua fala elementos que
me ajudassem a me aproximar mais dela e, por consequéncia, ter uma melhor compreenséao

sobre seus alunos. Para isso, precisei dar atencdo a formulacdo de perguntas bésicas, no
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sentido de atingir os objetivos pretendidos pelo tema investigado (TRIVINOS, 1987;
MANZINI, 2004). Por esta razdo, segui as orientacdes estabelecidas por Manzini (2004) que
afirma: dentre as questdes que se referem ao planejamento da coleta de informacdes, estdo
presentes a necessidade do plano de questdes que atinjam os objetivos pretendidos.

Por isso, a entrevista teve a forma semiestruturada de abordagem, com questdes
levantadas orientadas por Trivifios (1987) e Manzini (1990/1991). Com esse modelo de
entrevista foi possivel estabelecer um dialogo franco e sem percal¢os nas respostas dadas pela
professora a entrevistada.

Como isso, a partir do que orienta Trivifios (1987) e Manzini (1990/1991), elaborei as
questBes bésicas, as quais consistiram como roteiro onde, estas, por consequéncia, deram
frutos a novas hipoteses surgidas, a medida que a entrevistada dava as respostas ao roteiro
original. Contudo, o foco principal foi colocado por mim que exerci o papel de investigador-
entrevistador (TRIVINOS, 1987). Dentre os questionamentos elaborados sobre a profisséo, o
tempo de servico e a experiéncia da professora em sua carreira no magistério, eu apresentei o
bloco de perguntas onde busquei focar apenas sobre sua passagem na EJA.

— Quanto tempo vocé trabalha com jovens e adultos nas turmas da EJA? (Iniciei a
entrevista).

— Ha vinte anos!

— Vocé gosta de trabalhar com jovens e adultos?

—“... olha, eu gosto pela disciplina, sabe?! Pela disciplina... (enfatizou)”.

—... A disciplina do aluno?! (Reiterei).

— “Sim! Porque ‘vocé€’ ndo se desgasta com ele, né! E o aluno de turmas regulares, ele
tem a idade aflorada, ‘os hormonios’ e ‘vocé’ se desgasta muito. Os jovens e adultos, nao!
Eles sdo mais centrados, mais calmos. Mas em compensacdo, o nivel de escolaridade, nivel
série, ¢ 1a embaixo, vocé tem que ter “muita paciéncia” (enfatizou). Seu desgaste todo esta
justamente no ensino-aprendizagem”.

— Entdo, vocé acha que os alunos da EJA, eles sdo mais disciplinados, mais
centrados...

—“... melhores de trabalhar!” (Interrompeu-me a professora).

— “... o problema ¢ o aprendizado, porque eles vém numa deficiéncia ‘de saber’ para a
série dele muito grande... que tem horas que ‘vocé ndo sabe o que fazer! ”.

No periodo da observacéo, notei que o contetido programético que a professora estava

trabalhando com os alunos da EJA tratava-se do uso consideravel de algoritmos das quatro
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operacOes aritméticas. Perguntei-lhe o porqué optar por aquela estratégia. Ela respondeu-me
que sua intencdo era uma tentativa de amenizar aquilo que ela classificou como “o nivel de
escolaridade 1a embaixo”:

— “[...] o que os alunos mais necessitam ¢ saber fazer as quatro operacdes! Sem saber
fazer as quatro operagbes, complica. Os alunos ndo avangam em outros assuntos. Eles
precisam ‘dominar’ as quatro operagdes basicas, porque é a base da Matematica!”

Ainda discorrendo sobre o tdpico trabalhado, quando lhe perguntei se ela utilizava
algum recurso didatico além da lousa. Ela respondeu:

— Néo! (Respondeu de forma incisiva).

— Mas néo usa devido ao qué?! Qual raz&o vocé ndo usa, queria que vocé descrevesse
um pouco sobre isso.

— “[...] n3o uso porque, eu ensino Matematica e eles j4 tém uma dificuldade muito
grande de aprendizado, se for passar videos, data show, transparéncias, para eles ‘vai’ ficar
mais dificil ainda... Entdo, tem de ser aquele-caderno-ali, ‘vocé’ acompanhando, ‘vocé’
olhando o que ele fez... Dizendo, ensinando, corrigindo o errado para que eles aprendam, vocé
esta entendendo?!”

Ap0s a resposta da professora, eu reiterei a pergunta. Questionei se o fato de néo
incluir outros recursos, além de seu acompanhamento, estabelecido por ela, como forma mais
adequada de o aluno aprender, se a inclusdo de outros recursos poderia melhorar na
aprendizagem do aluno.

— “[...] até que se ‘vocé€’ pudesse ter outros recursos como jogos, como computador
para todos, estd entendendo?!” [..] ndo tem uma central de computadores! Porque um
computador para dez, fica muito dificil vocé administrar, mas se tivesse seria bem mais facil a
aprendizagem [...], até porque a época deles é de tecnologias.

Para reforcar a questdo anterior perguntei-lhe se trabalhava com atividades ludicas na
EJA. Minha intencéo foi verificar como a professora tratava as praticas pedagdgicas que nao
fossem a lousa, 0 giz e a retdrica. Quanto ao questionamento, a professora foi incisiva:

— Nao! Nao faco uso!

Logo em seguida, perguntei-lhe se fazia uso de algum material concreto com 0s
alunos? A professora contestou:

— Concreto em que sentido?! Concreto seria 0 que?

—[...] falo de material palpavel, material que eles possam pegar, tipo jogos.

— Nao! A noite é muito corrido, ndo da tempo!
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Naquele momento tive a curiosidade em dialogar sobre sua compreensdo geral e seu
entendimento pessoal do que vinha ser “material concreto”, a partir de suas leituras anteriores
no percurso de sua formacao. Contudo, procurei deixar claro que o material do qual me referia
era para uso exclusivo nas aulas de Matematica, como artefato que possibilitassem momentos
de problematizacdo em suas aulas. Embora, a professora tivesse conhecimento sobre o objeto
e 0 tema da pesquisa, considerei que naquele momento era irrelevante definir Materiais
Manipulaveis ou buscar uma diferenciacdo entre concreto e manipulavel, pois entendi que ao
fazé-lo poderia influenciar em sua resposta ou causar uma discussdao a qual ndo seria
proveitosa para o objetivo da entrevista. No entanto, houve um momento que considerei
oportuno e lhe fiz a seguinte pergunta:

— Vocé conhece a terminologia Materiais Manipulaveis?

— Conheco!

— Vocé poderia falar um pouco sobre isso?! O que vocé sabe sobre essa terminologia?
O que vocé entende?

— Eu entendo que é aquele que o aluno pode pegar, pode construir, pode apalpar, pode
transferir seu raciocinio paraele...

— Em sua opinido, qual é a importancia dos Materiais Manipuldveis nas aulas de
Matematica?

— Sabe que sdo muitos importantes?! Principalmente nas operacdes matematicas
(Enfatizou). Tem materiais que da a nocao de distancia, comprimento, na geometria também,
né?! Seria O0timo se tivesse (a professora se referia se tivesse disponivel na escola). O
Tangran, aqueles bloguinhos, o0 dominé da Matematica com as operac@es. Seria 6timol...

— E possivel que a inclusio desses materiais possa de alguma forma melhorar a
aprendizagem?

— Com certeza melhorarial Na Matematica, com certeza!

— E possivel ocorrer alguma mudanca na relacdo ensino-aprendizagem por conta do
uso desses materiais? E possivel?

— E possivel! Seria uma nova maneira de induzir o raciocinio. Porque é muito dificil
vocé numa aula tedrica vocé induzir o aluno ao raciocinio. Esses materiais para inducgdo de
raciocinio séo de fundamental importancial

— E possivel com o uso de Materiais Manipulaveis ‘associem’ a aula do professor as
questbes do cotidiano do aluno?

— E possivel!
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— E possivel que uma prética pedagdgica, na qual o professor de Matematica inclua
Materiais Manipulaveis, possibilite situacdes problematizadoras?

— Sim, sim, também!

— E possivel que essa pratica amplie possibilidades para que o aluno e professor
possam dialogar criticamente sobre questdes proprias da Matematica?

— Sim! E possivel e cria mesmo.

— Que recursos vocé usa para dar aulas na EJA?

— A gente usa (referindo-se a ela e seus alunos) quadro, piloto, caderno, caneta,
tabuada, essas coisas assim... Nem livros didaticos, porque eu ndo acho que o livro da EJA
seja bom para Matematica, ele d& muito texto..., mas o bé-a-b4 mesmo da Matematica, que
seria as quatro operacdes, 0s problemas, ndo vem! Vem com coisas [...] tem algumas coisas,
com umas partes até interessante que é pessoal do aluno, tal, mas eu ndo gosto! O aluno
também ndo gosta do livro!

— Vocé acha que o livro didatico ndo contribui, contribui pouco?

— Ele praticamente ndo contribui, até porque a condi¢cdo do aluno, o nivel ndo condiz
com a realidade...

— [...] entdo vocé esta dizendo que o livro didatico ndo € pensado para o aluno [...],
para a realidade do aluno?!

— Né&o! Ele é como se o aluno estivesse preparado para realmente estar exercendo [...],
nO Meu caso que ensino a 72 e 82 série [...], e ndo é! Porque o aluno da 72 e 82 série, ele vem
com a caréncia muito grande, ele vem com a caréncia primaria, ele parece que é aluno do
primario. Muitos ndo sabem nem ler nem escrever direito. Eu tenho mesmo o caso de uma
aluna [...] que ela disse que ndo quer ser aprovada porque, ela disse que nao sabe ler e ela é 82
série. Ela disse que no ano passado (2015) pediu tanto para ndo ser aprovada, mas aprovaram
[...], mas que esse ano, ela ndo quer porque ela disse que ndo tem a minima condicdo de ir
para o ensino médio. Vocé veja que eles, os alunos, eles t€ém ‘consciéncia’, certo?! Da
dificuldade que eles tém que eles ndo sabem como chegaram aquela série. Eles ndo tém
preparo, eles ndo tém base. E muito triste, a realidade é muito triste!

Ao finalizar a entrevista, notei pontos relevantes nas declaracdes da professora, o que
realmente eu tinha registrado no diario de campo quando realizava minhas observacdes de sua
pratica didatica. Inclusive, percebi que daquele didlogo surgiu elementos que me ajudaram na

composic¢do do Projeto de Intervengdo Pedagdgica.
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Questionario

A elaboracdo do questionario ocorreu pela necessidade de colher e traduzir
informacdes sobre situacdes especificas direcionadas ao percurso da vida social e escolar dos
alunos. Assim, as questfes propostas tiveram como objetivos ampliar minha compreenséo a
respeito dos sujeitos com 0s quais eu estava mantendo relacdo de aproximacdo na relacéo
pedagdgica, e, com isso, minimizar possiveis equivocos. Por isso, as perguntas precisaram ser
sucintas e focadas na facilidade e dificuldades que os alunos das turmas do TAP — V teriam
em respondé-las. De tal modo que, elas foram pensadas com a responsabilidade de alcancar as
respostas para o desenvolvimento da pesquisa, ndo podendo se configurar numa listagem
grande de questbes. Como a elaboracdo do questionario partiu do problema de pesquisa, foi
necessario focar em questbes que alinhassem a histéria do aluno a sua experiéncia com a
Matemaética escolar e a Matematica do dia a dia.

Segundo Marconi e Lakatos (1999), o questionario é o instrumento de coleta de dados
constituido por uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito. Desse modo,
Gil (1999) reforca a definicdo descrita por Marconi e Lakatos (1999), ao acrescentar que o
questionario seja uma técnica de investigacdo apresentada por escrito as pessoas envolvidas
no processo de pesquisa, tendo por objetivo o conhecimento de opinifes, crencgas,
sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas, etc.

A tentativa do questionario foi conhecer um pouco sobre a histdria de vida dos jovens-
adultos para poder definir melhor a estratégia de trabalho. Desta forma, o instrumento
aplicado auxiliou-me na construcdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica, em especial no
momento da elaboracgdo das tarefas. Essas foram desenvolvidas na tentativa de respeitar as
limitacGes e potencialidades individuais dos sujeitos, cuja intencdo foi contribuir com a
autonomia e confianca, de cada jovem-adulto, de acordo com a realidade social e cultural das
turmas.

Diante da definicdo tecida pelos autores (MARCONI; LAKATOS, 1999; GIL, 1999),
fui instigado a formular as perguntas do questionario seguindo um ponto crucial: tratei de sua
objetividade. Assim, para atingir o objetivo de sua proposta, atentei para uma quantidade
minima de questdes, valorizando 0s aspectos que mais interessava a pesquisa. Assim, a
primeira bateria de questdes teve como parametro levantar os dados pessoais dos

participantes. Os primeiros questionamentos foram sobre:
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Idade;

Sexo;

Cor,

Se o0 aluno trabalhava;

Em qué?

Se ele tinha vinculo formal.

A segunda bateria de questdes teve como objetivo conhecer efetivamente os alunos da

Escola Municipal da Fazenda Coutos. Portanto, as perguntas do questionario visaram traduzir

as primeiras informages em um conjunto de questdes especificas sobre a relagdo deles com a

Matematica escolar e a Matematica que eles utilizavam em seu dia a dia.

Quando vocé foi alfabetizado?

Como vocé foi alfabetizado?

Onde vocé aprendeu a efetuar os primeiros calculos? Fale sobre isso;

Vocé tem facilidade com calculos matematicos em seu dia a dia? Fale sobre isso;
Faca um breve relato de como usa a Matematica em sua vida, no dia a dia;
Como foi sua histéria com a Matematica antes da escola? Fale sobre isso;

Vocé tem facilidade com a Matematica da escola? Fale sobre isso;

Como foi sua histéria com a Matematica na escola? Fale sobre isso.

Onde vocé aprendeu a efetuar os primeiros calculos? Fale sobre isso.

Vocé tem facilidade com calculos matematicos em seu dia a dia? Fale sobre isso.
Faca um breve relato de como usa a matematica em sua vida, no dia a dia.

Como foi sua historia com a matematica antes da escola? Fale sobre isso.

Vocé tem facilidade com a matematica da escola? Fale sobre isso.

Como foi sua historia com a matematica na escola? Fale sobre isso.

Com a utilizacdo do questionario foi possivel contemplar:

Relatos sobre a atuacdo da professora titular de Matematica e os desafios por ela
encontrado em sua pratica docente naquelas turmas;

As atividades realizadas pela professora com os alunos e alunas;

Relatos de histdrias de vida dos sujeitos envolvidos na EJA;

Situacgdes de alguns alunos e alunas que apresentavam especificidades mais marcantes
e a maneira com eram tratados;

A organizag&o do curriculo de Matematica;

O contexto, a cultura e as historias dos sujeitos envolvidos.

Entrevista Aplicada aos Alunos

ApOs a entrevista realizada com a professora e do questionario aos alunos, reuni as

informagbes necessarias para elaborar um roteiro de entrevista, na modalidade
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semiestruturada para os jovens-adultos das turmas da TAP-V da Escola Municipal da Fazenda
Coutos. Participaram da entrevista quinze alunos, sendo 08 do sexo feminino e 07 do sexo
masculino.

A tabela 1, demostra a heterogeneidade quanto a idade dos sujeitos que estavam
presentes nas turmas do TAP-V. Embora essas pessoas possuissem “a mesma identidade
coletiva, elas carregavam suas particularidades. Eram pessoas de idades diversas, de historias
familiares diferentes e de caminhos escolares préprios, todos marcados pela exclusdo”
(SANTIAGO, 2014, p. 06 — Grifos nosso). Com isso, foi preciso considerar a diversidade dos
sujeitos que participaram da entrevista na EJA. A maioria desses jovens-adultos que
retornaram & escola sdo pessoas oprimidas, as quais historicamente ficaram a margem da

educacdo e do trabalho.

Tabela 1: distribuigdo dos entrevistados em relacéo a idade.

Idade Participantes
15 anos 01
17 anos 01
18 anos 04
19 anos 03
20 anos 03
39 anos 01
52 anos 01
53 anos 01

Total 15

Fonte: pessoal

Para a aplicacdo desse instrumento, houve a tentativa de apresentar um ndmero
préximo entre homens e mulheres, como principio de equidade numérica de género. Assim,
ao entrevistar homens e mulheres, num mesmo patamar numérico, foi possivel identificar as
aproximacdes e os distanciamentos de fenébmenos sociais que 0s colocavam numa situacao de
igualdade. Além de tentar ajustar o nimero entre homens e mulheres entrevistados, houve um
esforgo de variar suas idades. Com essa estratégia, consegui aproximar-me “da especificidade
das vivéncias dos jovens-adultos populares, propostas que veem a EJA como um tempo de
direitos de sujeitos especificos e em trajetorias humanas e escolares especificas” (ARROYO,
2007, p. 29).

Embora houvesse uma discrepancia em suas idades, ocorria que suas necessidades
eram as mesmas: para eles e elas, a EJA consistia numa possibilidade de “recuperar o tempo

perdido”. Isso porque, o aluno da EJA, ao procurar essa modalidade de ensino busca uma
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insercdo no mercado de trabalho e uma melhor atuagdo nos grupos sociais considerados
letrados (SANTIAGO, 2014). A seguir apresentamos 0 roteiro da entrevista que nos permitiu

a obtencdo de subsidios para a elaboracédo do Projeto de Intervencdo Pedagogica.

O que vocé esta estudando recentemente ou ja estudou em Matematica em anos

anteriores? Mencione, pelo menos, cinco assuntos.

e O que vocé gostaria de aprender em Matematica? Por qué?

e Por que voceé escolheu esse assunto? Gostaria que a professora aprofundasse o0 assunto
que vocé apontou?

e Como esta sua frequéncia na escola?

e Qual o motivo que faz com que vocé falte?

e Fale sobre quais foram as razdes que levaram a vocé estudar a noite, na turma da EJA.

Avaliacdo Diagnostica

Como a intengdo da pesquisa foi propor um Projeto de Intervencdo Pedagdgica, com
vistas a obtencdo de respostas ao seu problema, a analise sobre as técnicas utilizadas para
coleta de informacdes direcionou-me para que eu utilizasse um dispositivo que pudesse ter
melhor compreensdo sobre os conhecimentos prévios dos jovens-adultos que estavam
inseridos nas turmas do TAP — V, da Escola Municipal da Fazenda Coutos. Por esse motivo,
surgiu a necessidade de agregar a pesquisa uma avaliacdo diagndstica.

Assim, apos a coleta de informacg6es por meio de instrumentos investigativos, como o
questionario e as entrevistas, elaborei a diagnose. Esta avaliacdo foi organizada a partir das
falas e relatos dos alunos e com base nos temas sugeridos por eles. Além disso, apds a analise
do dispositivo diagndstico, preparei as tarefas de cunho exploratorio. Essas Ultimas
compuseram a base do Projeto de Intervencdo Pedagodgica. Contudo, antes de elabora-las,
constatamos que o Projeto deveria conter em sua formatacdo o respeito ao pensamento
autdbnomo e critico, inserido na realidade social dos sujeitos participantes, e, a partir dele, eu
pudesse ressalvar os anseios daquele publico.

A avaliacdo diagndstica teve como objetivo levantar os conhecimentos prévios dos
alunos, os quais, de certo modo, tinham sido sinalizados no questionario e entrevista. Ent&o,
no processo de coleta de dados, surgiu a ideia de eleger o tema a ser explorado na diagnose.
Em posse desses instrumentos de obtencdo de informagdes, pude constatar que os alunos
tiveram a oportunidade de evidenciar suas ddvidas; angustias; trajetoria de vida truncada; a
razdo da situagdo de “insucesso” e o desejo de “sanar” sua maior dificuldade: ter dominio nas

operacdes aritmética, denominada por eles de “contas”.
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Dessa forma, a aplicacdo da diagnose, ndo perdeu de vista 0 pressuposto que nos
orienta sobre a condicdo de que os alunos, “daquela comunidade, s&o trabalhadores

desvalorizados, discriminados e estigmatizados por fazerem parte de um grupo de analfabetos
ou pouco escolarizados, os excluidos” (PRADO; REIS, 2012, p. 5 — Grifo nosso). Por esta
razdo, foi preciso ficar atendo ao fato de que esses sujeitos ao voltarem a escola, traziam
consigo expectativas e a nogdo do que queriam, de que precisavam daquilo que eles tinham
direito. “Os jovens e adultos sempre que voltam para a escola, voltam pensando em outros
direitos: o direito ao trabalho, o direito a dignidade, o direito a um futuro um pouco mais
amplo, o direito a terra, o direito a sua identidade” (ARROYO, 2006, p. 6).

A seguir, as questdes que compuseram a avaliacdo diagndstica.

e Dona Josefina vende acarajé no fim de linha da Fazenda Coutos. Em janeiro de 2016,
ela obteve um lucro de R$ 598,00. Em fevereiro desse mesmo ano a baiana apresentou
um prejuizo de R$ 900,00. Ao término do primeiro bimestre de 2016, como ficou a
situacdo de dona Josefina?

e O valor de uma geladeira foi dividido em 12 prestacdes de R$ 165,35. Quanto custou
essa geladeira?

e Dona Maria é diarista e por conta de seu trabalho necessitou abrir uma conta corrente
no Banco Popular. Em 12/04/2016, ao pegar seu saldo ela observou que tinha R$
120,00, credor. No mesmo dia, ela realizou uma retirada de R$ 350,00, naquele
mesmo Banco. Como ficou seu saldo apds essa movimentacdo bancéria?

e Seu Jodo comprou um fogdo de quatro bocas por R$ 810,00 e dividiu essa compra em
9 vezes. Quanto ficou cada prestacdo?
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CAPITULO 2
DADOS E ANALISES PRELIMINARES

Analise da Entrevista Aplicada a Professora Titular de Matematica

As respostas da professora nos deu a possibilidade de notar que a relacdo dela com as
dificuldades de seus alunos mantinham os entraves proprios dos professores que atuam no
segmento da EJA e ndo conseguem ou tém problemas em apresentar formas alternativas para
lidar com as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Por conta de a professora ter
demonstrado forte angustia com a situacdo dos alunos, ela considera que ao selecionar o
contetdo matematico, escolhido por sua conta, poderia amenizar as dificuldades encontradas:

“[...] o que os alunos mais necessitam ¢ saber fazer as quatro operagdes! Sem saber
fazer as quatro operacbes, complica. Os alunos ndo avancam em outros assuntos. Eles
precisam ‘dominar’ as quatro operacdes basicas, porque ¢ a base da Matematica!”.

Diante de sua assertiva, quanto a necessidade dos alunos ‘dominar’ as quatro
operacdes, foi preciso ouvir também deles sobre o que eles pensavam do enfoque que ela
estava dando ao topico: “algoritmos das quatro operagdes aritméticas”. Para confrontar isso,
pedi para examinar seus cadernos e as Ultimas avaliagdes que eles tinham realizados
(Figura2).

Figura 2: exercicios trabalhados nas turmas do TAP V.
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Fonte: pessoal

Os alunos revelaram que aquele “assunto” era muito importante para eles. Alguns
afirmavam que eles estavam “quase dominando ‘as contas’, num tom de contentamento.
Assim sendo, eles ndo demonstravam quaisquer tracos de insatisfacdo ou aborrecimento com

0 numero expressivo de exercicios que a professora 0s propunha.
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A escolha da professora pelo contedo matematico estava em fungdo daquilo que ela
acreditava ser importante e que era realmente significativo para o desenvolvimento do
conhecimento dos educandos. No entanto, ela ndo deixou claro como o aluno interferia em
suas escolhas, quando ela elegia quais conteudos eram importantes para seus educandos. Por
outro lado, embora os alunos néo fossem consultados sobre a sele¢do do tema a ser trabalhado
em sala de aula ou ndo tivesse nenhuma relacdo direta com questdes voltadas a realidade
deles, eles evidenciaram que o tema escolhido pela professora era importante porque, de
alguma forma, eles conseguiam memorizar suas técnicas:

“[...] estamos quase dominando ‘as contas’”’!

Consideramos importante que os jovens-adultos dominem técnicas quanto ao dominio
dos algoritmos, mas sinceramente, ndo cremos que apenas isso 0S torne sujeitos capazes de
pensar e agir e que os possibilite captar a realidade enquanto um processo de transformacao
da realidade (DUARTE, 1995). Entendemos que lidar com as dificuldades encontradas pelos

alunos da EJA demanda por atitudes que 0s coloque como protagonista de sua aprendizagem.

“Se pretendemos contribuir para que os educandos sejam sujeitos das
transformacOes sociais e do uso da Matematica nelas, é necessario que
contribuamos para que eles desenvolvam um modo de pensar e agir que
possibilite captar a realidade enguanto um processo, conhecer suas leis
internas do desenvolvimento, para poder captar as possibilidades de
transformacao do real” (DUARTE, 1995, p.10).

Arroyo (2007) concebe a Educagdo de Jovens e Adultos, como o campo do direito.
Segundo ele, ndo existe somente para suprir caréncias, ela € um direito de individuos que
trazem trajetorias escolares especificas e historias de vida singulares. Desse modo, sdo
necessarias praticas pedagdgicas coerentes com as especificidades desses sujeitos, que
privilegiem o uso social daquilo que lhes séo apresentados como proposta de aprendizagem.

Nesse caso, é necessario que educador e educandos da EJA interajam e caminhe juntos
durante todo o processo, e com isso, 0 educador provoque os educandos para que eles possam
questionar a realidade, deixando os alunos discutirem e buscarem solucBes para resolverem
seus problemas. Desse modo, a educacdo se faz problematizadora e critica, devendo se dar
quando a realidade é conhecida e a escola, de forma coletiva e participativa, busca uma
postura que desperte o desejo de transformacao social.

Quando pensamos em educacao problematizadora e critica, no ambito da Educacdo de
Jovens e Adultos é importante ir além da Educacdo Formal onde, o jovem-adulto tenha total

compreensdo do que estéd sendo ensinado, que o contetdo aprendido na escola possa ajuda-lo
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a aplicar em sua vida, ou seja, que a EJA incorpore praticas e saberes construidos no cotidiano
deles.

Do mesmo modo, quando sugerimos a utilizacdo do uso de Materiais Manipulaveis
como uma tentativa de promover a condi¢éo ativa dos sujeitos da EJA, estamos enfatizando a
possibilidade de que eles explorem esses materiais como uma forma de provocé-los a interagir
com seus pares e agir motivados por uma acdo problematizadora prépria dessa prética.
Entretanto, Turrioni (2004) chama a atencdo para a utilizacao correta desses materiais em sala
de aula. Essa precisa ser regida por uma intencdo e objetivo. Para a autora, os Materiais
Manipulaveis podem tornar-se um grande parceiro do professor, auxiliando no ensino e
contribuindo para que o aluno explore determinados objetos matematicos, haja vista, ele
“exerce um papel importante na aprendizagem” (TURRIONI, 2004, p. 78).

N&o obstante, Januario (2006) adverte que o uso de Materiais Manipulaveis esta
associado a concepcao que o professor tem a seu respeito e de que forma ele utiliza em sala de
aula. Para o autor, ndo basta que o professor considere importante seu uso, como bem
descreveu a professora titular. Embora, ela reconheca a importancia, ndo os utiliza: “Sabe que
sdo muitos importantes?! [...]. Seria Otimo se tivesse (a professora se referia se tivesse
disponivel na escola) [...]. Seria 6timo!... Quando eu a provoquei, quanto a inclusdo desses
materiais e se eles poderiam, de alguma forma melhorar a aprendizagem, ela afirmou: “Com
certeza melhoraria! Na Matematica, com certeza!”. No entanto, ela revela sua preferéncia
pelos recursos mais tradicionais: “A gente usa (referindo-se a ela e seus alunos) quadro,

piloto, caderno, caneta, tabuada, essas coisas assim [...]”.

[...] é necessario que acreditemos no material que vamos utilizar, de tal
forma que nossos alunos percebam em nossos olhos a euforia e a crenca em
sua potencialidade. Assim, com certeza, envolveremos esses educandos na
aventura do aprender, sem medo de errar e sem a preocupacdo de acertar
sempre (JANUARIO, 2006, p. 09).

Nesse sentido, Januario (2006) justifica que recorrer a esses recursos pode ser uma boa
possibilidade para motiva-los, mas, antes de tudo, é necessario que o professor esteja disposto
a se enveredar no caminho da exploracdo, na busca em auxiliar seus alunos nas descobertas
provocadas pelo movimento problematizador de situagdes novas. Dessa forma, Pestalozzi
(1746-1827) defendia que a educacdo deveria comecar pela percepcdo de objetos, com a
realizacdo de acOes e experimentacdes. Contudo, os Materiais Manipulaveis, devem surgir

enquanto recursos, nao apenas pelo experimento, mas como uma tentativa de acerto, como
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acOes pensadas, planejadas, estudadas e inseridas com seriedade e intencionalidade (MOURA,
1991).

Minha preocupacdo, ao utilizar esse recurso, foi de intervir e auxiliar os
alunos. Porém, quando se fala de intervencdo em educacéo, referimo-nos a
uma acdo pedagogica que traga contribuicdes para que o educando encontre
possibilidades de atingir um objetivo determinado, ou seja, uma
aprendizagem com significado (JANUARIO, 2006, p. 08).

Analise do Questionario

A aplicacdo do questionario nas trés turmas do TAP-V teve a participagdo de 31
alunos cujas idades variaram entre 16 anos a 54 anos, predominando o maior numero de
discentes do sexo feminino, correspondendo aproximadamente a 55% dos entrevistados.
Cerca de 77% identificaram-se como negros ou partos, enquanto apenas uma aluna se
reconheceu como branca. Cinco alunos determinaram sua cor como “moreno”. Se acaso fosse
agregado esse ultimo quantitativo ao rol dos pardos e pretos, o percentual de “nédo brancos”,
aumentaria para 93,6% (Tabela2).

A intencdo ndo foi privilegiar a audicdo de um género ou outro, mas o desejo de ouvir
homens e mulheres, naquilo que havia de igual neles, quanto ao aspecto social, especialmente
em seus processos historicos que os levaram a compor as turmas da EJA. Consideramos que
os sujeitos da EJA sdo os mesmos, pobres, desempregados, negros, “sdo jovens e adultos
populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais, raciais, étnicos e culturais” (ARROYO,

2007, p. 29).

Tabela 2: distribuicdo dos sujeitos que participaram do questionario
aplicado nas turmas do TAP-V.

Idade Cor Percentuais
Indefinido | 01 Preto 12 38,72%
16 — 18 11 Pardo 12 38,72%
Branco 01 3,2%
“Moreno” | 05 16,13%
28-32 192 Mndefinido | 01 | 32%
39-40 |02 Totais | 31 99.97%

19-24 |08

42-47 04 Sexo Percentuais

52-54 (03 Masculino 14 45,16%

Totais |31 Feminino 17 54.,84%
Totais 31 100,00%

Fonte: pessoal
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O questionério possibilitou-me conhecer mais sobre o perfil dos alunos, em suas
historias de vida, necessidades e interesses, evidenciando elementos importantes antevistos e
capturados na fala deles e de sua professora. Em especial quando ela tinha sinalizado que
havia alunos que ndo sabiam ler e escrever em suas turmas. Isso foi confirmado nos relatos de
determinados alunos que revelaram que tiveram seu passado podado, marcado pela trajetoria
de pouca escolaridade, devido a luta pela sobrevivéncia (Figura3).

Figura 3: o aluno revela o motivo por ndo ter concluido seu processo de alfabetizacéo.
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A declaracdo revelada na figura 3 evidencia que o aluno reconhece suas limitagdes,
guanto sua condicdo de sujeito ndo alfabetizado em sua plenitude. Diante das perguntas:
guando vocé foi alfabetizado e como vocé foi alfabetizado? As respostas dadas nos chamou
atencdo: “fui alfabetizado na escola, mas nunca consigo concluir, porque o trabalho néo
deixa”; “ainda estou me alfabetizando”. Vimos nessas respostas o relato atrelado a questdo da
luta pela sobrevivéncia e a condicdo imposta, a qual ndo possibilita outra escolha aos sujeitos
populares, a ndo ser optar pelo trabalho. Isso faz com que essas pessoas reconhecam que 0
motivo de ter escolhido “pela ndo conclusdo™, em sua trajetéria de vida, estava ligado a suas
necessidades vitais.

Arroyo (2007) salienta que o motivo que leva os sujeitos das classes populares néo ter
frequentado a escola ou abandonado na infancia ou adolescéncia, ndo pode ser reduzido a
ideia de uma escolha pessoal, mas uma evidéncia de trajetorias de vidas truncadas, comum
aos sujeitos das classes menos favorecidas.

Diante desse fenémeno social desfavoravel, os Parametros Curriculares Nacional
destacam que “ha urgéncia em reformular objetivos, rever conteidos e buscar metodologias
compativeis com a formag¢do que hoje a sociedade reclama” (BRASIL, 1998, p.15). Essa
constatacdo alimenta a crenca que seja necessaria que professores busquem por alternativas e
ferramentas para incentivar a compreensao e a constru¢do do conhecimento de seus alunos.
Nesse caso, &€ fundamental que o professor inove as fontes de aprendizagens e crie
possibilidades diversificadas. Contudo, € preciso que esses profissionais levem em
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consideracdo a bagagem construida através da vivéncia por parte dos discentes. Em especial
aos sujeitos que foram afetados por episodios adversos em suas vidas pregressas.

Apols o periodo de observacdo, com base na entrevista feita com a professora e a
aplicacdo do questionario aos alunos, percebi que a docente trabalhava com alunos de
diferentes faixas etérias, niveis diferentes de aprendizagem, cuja diversidade, contexto social
e dificuldades dos alunos a causava certa desmotivacdo, conforme sua manifestacdo: “[...], o
nivel de escolaridade, nivel série, € 14 em baixo, vocé tem que ter ‘muita paciéncia’. Seu
desgaste todo esta justamente no ensino-aprendizagem”. Os aspectos apontados quanto ao

“nivel de escolaridade”, destacado pela professora sdo evidenciados na figura 4.

Figura 4: a resposta do aluno evidencia que ele nédo foi alfabetizado.
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A elaboracdo e aplicacdo do questionario ocorreram por necessidade de colher e
traduzir informacGes sobre situacbes especificas direcionadas aos alunos, tendo como
intencdo primordial, minimizar possiveis equivocos. As questdes propostas tiveram como
objetivo ampliar minha compreensao a respeito dos sujeitos com 0s quais eu estive mantendo
aproximacdo cada vez mais pessoal na relacdo pedagodgica entre os alunos e sua professora.
Nesse caso, 0 questionario possibilitou-me conhecer um pouco mais da historia de vida dos
jovens-adultos.

Tenho plena consciéncia de que a sala de aula se configura em um desafio tanto para o
professor quanto para o aluno a respeito de sua diversificacdo. Por essa razdo, eu tive 0 maior
cuidado com minha presenca nos espacos da escola, inclusive quando estive em sala de aula,
para ndo perturbar a relacdo professora-alunos, respeitando cada um dos sujeitos jovens-
adultos em sua especificidade, sua bagagem, sua historia. Nesse sentido, foi preciso que eu

estivesse atento as realidades apresentadas nas turmas da TAP-V.

Analise da Entrevista Aplicada aos alunos
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A entrevista tentou capturar da fala dos alunos aspectos relacionados aos seus
conhecimentos adquiridos em Matematica dentro da escola. Eles tiveram a liberdade de
mencionar suas experiéncias anteriores ou aquelas referentes ao que eles estavam estudando
com a professora atual. Contudo, eles centraram suas respostas no momento mais recente. De
tal modo que, quando eles mencionavam topicos estudados, falavam de assuntos atuais que
estavam realizando em sala de aula, como: pintar figuras; fazer contas; achar a raiz quadrada;
escrever como se 1€ “um numero”. A revelacdo dos alunos me fez checar o livro diario da
professora, suas anotacdes quanto ao conteudo programatico e verificar as paginas dos
cadernos deles sobre o que eles estavam se referindo.

Com a primeira questdo do roteiro: o que vocé estd estudando recentemente ou ja
estudou em Matematica em anos anteriores? Mencione, pelo menos, cinco assuntos. Com essa
questdo, pretendi capturar nas falas dos alunos algumas evidéncias sobre suas experiéncias
com a Matemaética escolar, as mais recentes ou anteriores. Verifiquei que os alunos
conseguiram apresentar apenas 0s assuntos que eles efetivamente estavam vendo nas aulas
daquele ano. Contudo, eles tinham dificuldade em revelar os temas estudados. Os assuntos de
Matematica, os quais eles se referiam, na verdade, estavam inseridos nos temas que apareciam
organizados no bloco de contetidos NUmeros e Operaces.

Com isso, pretendi saber quais conteidos os alunos lembravam e, por conseguinte
pudessem nomear. Desta forma, me interessei em ouvir deles: quais assuntos eles tiveram
mais facilidade, dificuldade e o que eles, juntamente com a professora, fizeram para superar
aqueles mais dificeis. Como os alunos apresentaram dificuldades de enumerar alguns temas ja
vistos e falar sobre eles, isso me fez redirecionar 0 questionamento que estava posto no
roteiro. Assim, reelaborei a primeira questdo e acresci duas perguntas sobre a Matematica

vivenciada em seus afazeres diarios:

e O qué de Matematica ‘vocé’ utiliza em seu dia a dia?
e Vocé ja aplicou algum assunto de Matematica que vocé aprendeu na escola em sua

rotina diaria?

Diante desse redirecionamento, interessei-me avaliar “o porqué” os alunos davam
destaque a determinados conteudos, e, até onde esses contetdos tinham algum sentido para
eles. Os alunos manifestaram que, embora ndo tivessem lembranga dos “nomes” dos temas

estudados, conseguiam indicar “o que faziam na aula de Matematica”. Essa comprovagao teve
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como base algumas falas capturadas na entrevista: “[...] aquela parte de ‘dividir’”; ... aquela
de ‘fazer’ menos e mais”; “nds fizemos contas”; “pintamos uns quadradinhos”; “[...] aquele
negocio que faz com a pizza [...], ndo sei quantos avos”. As duas ultimas respostas se referiam
as fracoes.

Notei que os alunos apresentaram dificuldade em revelar o tema dos assuntos
estudados em Matemaética. 1sso me levou a compreender que as a¢oes que 0s jovens-adultos
da turma da EJA realizam dentro da escola, sdo mais significantes que aquilo que o professor
aborda em forma de topicos. Para mim, ficou evidenciado um forte indicio de que os temas
apresentados pelos seus professores anteriores, ndo tiveram relevancia em suas historias
pregressas, mas aquilo que eles efetivamente fizeram, tinha mais sentido para eles. Aquele
instante tratou-se de um momento privilegiado para poder avaliar o proposito de minha
pesquisa quanto a insercdo de praticas que pudessem coloca-los numa condi¢cdo mais ativa em
sua atuacdo em sala de aula, colocando-os frente as situagdes que oferecessem a exploracao
de objetos matematicos, ao invés de apresenta-los de forma pronta.

Com o redirecionamento da primeira questdo, 80% dos alunos responderam que aquilo
de Matematica que eles mais utilizavam em sua lida diaria eram “as contas” de somar e
subtrair ¢ com muito pouca frequéncia “as contas” de multiplicar e dividir. 20% deles nao
souberam responder a pergunta. Essa questdo teve como objetivo realizar um cruzamento de
dados entre as falas dos alunos, na entrevista, com as informagGes que eles deram ao
responder 0 questionario, no momento em que eles cometeram sobre “como eles usavam a
Matematica em seu dia a dia”. A figura 5 corresponde ao relato de um aluno discorrendo
sobre “em que” ele usava a Matematica em sua lida diaria: “Quando, estou negociando e

tenho que passar troco para o cliente”.

Figura 5: a resposta do aluno evidencia em que ele usava a Matematica em sua lida diaria.
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No segundo ponto da questdo reelaborada, 80% dos alunos responderam que aquilo
que eles mais utilizavam em sua lida diaria eram “as contas” de somar e subtrair, eles
revelaram que, além disso, ndo conseguiam focalizar qualquer outro tépico visto dentro de
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sala de aula, que eles tivessem aprendido e utilizado em seu dia a dia. Essas revela¢6es foram
determinantes para que eu pensasse em um bloco de conteudos, em que eu focasse na
elaboracdo de tarefas de cunho exploratorio, as quais seriam implementadas no Projeto de
Intervencdo Pedagdgica. Nesse caso, 0 tema deveria estar em consonancia com as
necessidades dos jovens-adultos entrevistados.

Os registros produzidos pelos alunos e o confrontamento de suas respostas, tanto na
entrevista quanto no questionario (Figura6), levou-me a focar no bloco de conteudos:
NUmeros e Operacdes e o tema que eu deveria trabalhar na intervencdo: adicéo algébrica®.
Essa escolha foi instigada com base nas respostas dos alunos, como por exemplo: “eu tenho

um pouco de facilidade, mas em vez em quando, eu, me atrapalho! Conta grande, eu nao sei”.

Figura 6: a resposta do aluno evidencia a facilidade e dificuldade sobre 0 mesmo tema.
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Fonte: pessoal

A escolha do tema provocou-me a pensar minuciosamente de como poderiamos
elaborar o Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Isso também me possibilitou a pensar em que
Materiais Manipulaveis eu deveria utilizar na implementacdo das tarefas exploratérias. A
ideia geral do projeto era colocar os alunos frente a alguns tipos de eventos, como por
exemplo: as relagdes aditiva, subtrativa, comparativa e de equivaléncia. Diante disso, apoiado
na segunda questdo do roteiro: o que vocé gostaria de ‘aprender’ em Matematica? Por qué?
Busquei explorar com mais detalhes sobre “o qué” 0s alunos gostariam de vivenciar em
Matematica e “por que” razdo eles queriam experienciar o tema apontado.

Esse questionamento caracterizou-se pela instigacdo a curiosidade a qual os alunos
foram provocados a revelar. Nesse caso, 0 desejo mais sugestionado foi: “aprender a fazer
contas”. Embora em minhas observagGes eu tivesse notado a énfase apresentada pela
professora, dada aos algoritmos das quatro operagdes fundamentais, ainda assim, os alunos

tinham desejo em aprender a fazer “contas” (Figura?).

% Consideramos adicdo algébrica toda expressdo numérica que contém somente as operacdes de adicdo e
subtracdo dos nimeros positivos e negativos. Neste caso, trabalhamos apenas com o universo dos nimeros
inteiros relativos (SILVA; LUCENA, 2013).
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A escolha pela soma algébrica, enquanto tema do Projeto de Intervencdo Pedagogica,
foi a forma de resgatar e ampliar o topico trabalhado pela professora: a partir das operagdes de
adicdo e subtracdo com numeros naturais, no sentido de explorar essas operagfes com a
intencdo de expandir para 0os numeros inteiros relativos. Com isso apresentei um topico

referente a Matematica, até entdo nao trabalhado em sala de aula.

Figura 7: lista de exercicio apresentada pela professora titular.
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Quanto a terceira questdo: por que vocé escolheu esse assunto? Gostaria que a
professora aprofundasse o assunto que vocé apontou? Com base nela, pretendi que os alunos
revelassem o que eles gostariam em estudar e a razdo pela qual de sua escolha. Com essa
questdo, pude capturar o que eles sabiam, o que eles apresentaram como dificuldade e a
possibilidade de apresentar “dentro” do contetido escolhido, um conhecimento ja elaborado.
Dessa forma, o recorte utilizado no Projeto de Intervengdo Pedagdgica, foi forjado a partir do
desejo dos discentes, e, em respeito a sua vontade, habilidades e dificuldades apresentadas.

A terceira, quarta e quinta questdes se referiam as abordagens referentes a frequéncia
na escola, os motivos que faziam com que eles faltassem as aulas e as razdes que os levaram a
estudar a noite, na turma da EJA. Os relatos apresentados remetiam a histdrias de vidas
truncadas, repletas de negacgdes: “[...] a minha infincia foi precaria, de extrema pobreza”;
“[...] em minha infancia, eu sempre tive que vender alguma coisa para trabalhar”.

As falas dos alunos justificavam os motivos que os levaram a ndo estudar quando eles
e elas ainda estavam vivenciando sua mocidade. Do mesmo modo que, as negacgdes da
juventude se repetiam na fase adulta, quando eles justificavam o motivo de suas faltas a noite:
“[...] sou doméstica e sempre saio mais tarde do trabalho. Além disso, o transporte demora”;
“[...] as vezes estou cansada do dia a dia”; “[...] as vezes, quando o trabalho estd perto de

terminar, para ndo voltar ou perder mais um dia, fico até mais tarde no trabalho”.
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As Ultimas questdes do roteiro da entrevista tinham a pretensdo de apresentar o
panorama de quem eram 0s jovens-adultos inseridos nas turmas do TAP — V. Nesse caso,
identifiquei homens e mulheres que ndo tinham concluido seus estudos por motivos
relacionados a negacdo de direitos na infancia. Os jovens-adultos voltaram a escola para
buscar novas oportunidades, na tentativa de recuperar o tempo escolar; inserir-se no mercado
de trabalho ou simplesmente melhorar seu convivio social. “Dessa forma o ensino ofertado
para esses sujeitos deveria ser 0 mais significativo possivel e totalmente voltado para os seus
saberes, vivéncias e experiéncias adquiridas ao longo da vida” (SANTIAGO, 2014, p. 08 —
Grifo nosso).

As falas capturadas na entrevista e as respostas descritas no questionario revelaram
elementos importantes para as tomadas de decisdes posteriores as primeiras analises. As
primeiras apreciacdes das informacdes coletadas revelaram que os jovens-adultos, em sua
maioria, eram trabalhadores que buscavam na escola, meios para melhorar suas condicOes de
vida. “Por isso foi relevante uma anélise dos alunos além da condicdo escolar, pois o trabalho
esteve intimamente relacionado a sua vida e a permanéncia na escola” (SANTIAGO, 2014, p.
07 — Grifos nosso). Nesse sentido, Santiago (2014) considera que seria “preciso valorizar os
saberes populares e, sobretudo, o tempo e experiéncias que esses alunos carregavam, s assim
seriam firmadas propostas consistentes” (SANTIAGO, 2014, p. 06 — Grifos nosso).

A partir da coleta de informacdes obtidas com a entrevista e o questionério, houve a
necessidade de agregar aos instrumentos de coleta de informacdes um dispositivo que fosse
capaz de avaliar os limites e potencialidades dos alunos, naquilo que eles mencionaram como
suas maiores dificuldades e a vontade em “aprender mais”. Assim, surgiu a importancia em
realizar o levantamento dos conhecimentos prévios deles. Esse desejo estd alinhado ao que
Santiago (2014) descreve. A autora enfatiza que uma questdo que merece destaque € a
necessidade de um diagnostico da situacao dos alunos da EJA, a fim de que o professor possa
fazer uma articulagdo do conhecimento popular e de suas experiéncias com o saber

sistematizado, respeitando as condi¢Oes desses sujeitos.

Anélise da Avaliacao Diagnostica

Participaram da avaliacdo diagnostica treze alunos, sendo sete do sexo masculino e
seis do sexo feminino. A tabela 3 demostra o quadro de idade dos sujeitos que fizeram parte

desse momento da pesquisa.
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Tabela 3: distribuicdo dos participantes da diagnose por idade.

Idade Participantes

17 anos 01

18 anos 04

19 anos 02

20 anos 03

24 anos 01

39 anos 01

53 anos 01
Total 13

Fonte: pessoal

Ao realizar a diagnose, notei que alguns alunos, em posse da avaliacdo, me faziam
perguntas que tinham conotacBes diferentes daquilo que as questdes propostas realmente
queriam expressar. Um exemplo disso foi quanto ao verbete “soma”, tanto utilizado por eles.
Observei que essa palavra tinha um amplo sentido. Essa impressdo foi anotada no diério de
campo com base nos questionamentos repetidos: “professor, essa ‘soma’...”. Minha analise
com essa pergunta ¢ que alguns alunos se referiam as “operagdes” propostas nas quatro
questdes. Ora, eles se referiam a divisdo. Ora, eles se referiam a multiplicacdo. Outra situacéo
presenciada: “professor a ‘soma’ esta certa?!” Esse episodio se referiu ao resultado da
primeira questdo, a qual foi preciso que o aluno realizasse uma subtracdo. Nesse caso, 0
questionamento se referia: “o resultado esta correto?!”.

Além desse evento, notamos que quando os alunos faziam uso do termo “soma”, eles
estavam fazendo alusdo ao resultado de uma determinada operagdo que ndo era
necessariamente uma adicdo. Ficou evidente que a ideia que eles tinham em realizar
operacdes; resolver problemas ou estabelecer resultados estava resumido a palavra “soma”.
Esse fato implicou no quanto eu deveria me ater a forma de lidar com os alunos, quando eu 0s
interpelasse oralmente. Era preciso que eu tivesse cuidado em relacdo a esse fenbmeno: a
maneira como 0s alunos expunham suas perguntas e a compreensdo que eles tinham sobre os
objetos matematicos apresentados. Se acaso ndo atentasse para esse detalhe, haveria um
comprometimento importante na proposta dialdgica da intervengdo, a qual me propunha a
realizar.

As imagens a seguir séo fragmentos da primeira questdo da diagnose (Figura8). Nelas,
é possivel verificar que os alunos foram provocados a apresentar solugdes de situagcbes muito

préximas da realidade deles. Busquei com essas questdes me aproximar de circunstancias que
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tivessem alguma relagdo com a comunidade em que 0s sujeitos estavam inseridos, como: a
Baiana de acarajé”* e a diarista. Além disso, busquei coloca-los diante de condices que
considerassem a atuacdo deles, homens e mulheres das classes populares, exercendo seu papel
de empreendedor, ndo apenas como um expectador passivo. Assim, 0 objetivo dessas questdes

foi coloca-los em posicBes proximas de suas vivéncias.

Figura 8: primeira questao da diagnose.

Solu¢ao 1 Solu¢ao 2

Dona Josefina vende acarajé no fim de linha da Fazenda Coutos.  “Dona Josefina vende acarajé no fim de linha da Fazenda Coutos
Em janeirc de 2016, ela obteve um lucro de RS 598,00. Em fevereiro  Em janeiro de 2016, ela obteve um lucro de R$ 598,00. Em fevereiro
desse mesmo ano a baiana apresentou um prejuizo de R$ 900,00.  desse mesmo ano a baiana apresentou um prejuizo de R$ 900,00.
Ao término do primeiro bimestre de 2016, como ficou a situagdo de o término do primeiro bimestre de 2016, comg ficou a situagéo de
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Com a primeira questdo proposta, tive a intencdo de provocar os alunos a solucionar
um problema que envolvia uma situacdo de prejuizo. Nessa questdo, desejei que eles
identificassem e efetuassem a subtracdo, de forma que eles apresentassem o algoritmo
estudado em sala de aula pela professora titular. As duas solugdes supracitadas demonstram o
algoritmo da subtracdo utilizado com propriedade por dois alunos da EJA. Eles apresentaram
a solucdo e, além do algoritmo, descreveram justificativas para o problema proposto. Além
disso, na solucéo 2 da figura 8, ocorreu junto ao algoritmo, a utilizacdo do sinal e a expressédo
“negativo”.

A clareza na resolucdo evidenciou potencialidades que serviram de base para a
composicdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Notei nessa ocorréncia que era possivel
aproveitar as habilidades de alguns alunos para apoiar outros que apresentaram mais
dificuldades. O modo de resolver a primeira questdo evidenciou que os jovens, em um dado
momento, apresentaram estilos parecidos, quanto ao uso do algoritmo, e, estilos
diferenciados, quanto ao aspecto argumentativo. 1sso indicou que as aprendizagens anteriores,
os auxiliaram na resolucdo daquela modalidade de tarefa. Contudo, ao pergunta-los sobre o
grau de dificuldade que eles tiveram, no momento de resolvé-las, eles garantiram que néo
tinham dificuldade com “aqueles tipos de conta”. E, que, ndo tinham aprendido “aquelas

contas” com a professora titular.

2l Abaiana de acarajé ou simplesmente baiana, 6 como sdo chamadas as mulheres que se dedicam ao
oficio tradicional de vender acarajé e outras iguarias da culinaria afro-baiana. S&o mulheres em sua maioria
negras e com forte identidade nas religi6es de matriz africana (WIKIPEDIA, 2016).
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Com o diélogo, observei que as habilidades de alguns alunos podiam ser exploradas
com énfase no momento da realizagdo da intervencdo. Por exemplo, ao realizar Projeto de
Intervencdo Pedagogica, formei duplas com os alunos, colocando aqueles que apresentaram
mais dificuldades, ao lado de outros que tiveram mais facilidade.

As solucdes 1 e 2 (Figura8) foram apresentadas por dois alunos jovens de 19 e 20
anos, respectivamente, tendo um étimo nivel de lucidez na resolucéo. Contudo, foi importante
verificar que tanto jovens quanto adultos expuseram dificuldades em resolver as questdes
sugeridas. Observando a solucdo 3, apresentada na figura 9, ela reporta-se a resolugdo de um
aluno jovem de 18 anos. Isso significa que a idade ndo pdde ser entendida como um fator

determinante para classificar os mais e menos capacitados.

Figura 9: primeira questdo da diagnose.
Situagéo 3
“‘Dona Josefina vende acarajé no fim de linha da Fazenda Coutos.
Em janeiro de 20186, ela obteve um lucro de RS 598,00. Em fevereiro
desse mesmo ano a baiana apresentou um prejuizo de R$ 900,00.
Ao término do primeiro bimestre de 2016, coma ficou a situagéo de

dona Josefina?” ™
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Fonte: pessoal

Ao analisar a resposta da situacdo 3, da figura 9, notei um comportamento curioso
quanto a realizacdo do algoritmo da subtracdo. Ao efetuar (+598) + (—900), os calculos
efetuados por alguns alunos sugeriram que eles notaram que a situacdo implicava numa
subtracdo. No entanto, ao operacionalizar cada algarismo do minuendo e subtraendo, eles os
faziam “alternando”, subtraindo o maior algarismo pelo menor. Ou seja, alternaram a
diminuicdo, sempre partindo de um algarismo de maior valor posicional, retirando aquele de

menor valor.

Figura 10: algoritmo da subtragéo utilizado pelo aluno.
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Fonte: pessoal
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A figura 10 representa o esquema resumido do modo como os alunos realizaram a
subtracdo. Essa maneira de resolver a “conta armada” revela que, embora os alunos tivessem
“exercitando” demasiadamente os algoritmos das operagdes aritméticas em sala de aula, ficou
evidente que lhes faltavam compreender o funcionamento do valor posicional do numeral.

A partir da analise da diagnose (D), notei a ocorréncia descrita na figura 10 e outras
respostas que aconteceram aos alunos responderem a avaliacdo diagnostica. Algumas
situacOes tratavam-se do mesmo evento, repetindo-se. Isso me levou a codifica-las, para que
eu tivesse um panorama exato das acdes que poderiam ser trabalhadas no Projeto de

Intervencéo Pedagogica (Tabelad).

Tabela 4: ocorréncias que auxiliaram na elaborag&o do trabalho de intervencéo.

Numero
Codigo Fenomeno de
incidéncia

D1 Algoritmo da subiragfio, com o munuendo e subtraendo em 03
posigiio invertida e resultado incorreto;

D2 Algoritmo da subiragfio, com o mmunuendo e subtraendo em 01
posigiio cometa € resultado incorreto;

D3 Algoritmo da subtragfio, com o munuendo ¢ subtraendo em 02
posigio invertida e resultado cometo;

D4 Subtragio altemada Ccorre em cada ordem do numeral. O 01
aluno subtrai o algarismo maior valor pelo menor;

D5 Apresentagfio do resultado correto, sem qualquer algontmo; 04

D6 Algoritmo da subtragio, com o minuendo e subtraendo em 01
posiciio invertida e sem resnltado;

D7 Nio houve qualquer registro; 0z

DS Apresentagio de resultado correto com uso de um algoriimo; 19

D9 Realizou uma soma para solucionar o problema; 04

D10 Apresentacio de resultado incorreto sem uso de um 0z
algoritmo

D11 Apresentacio de resultado mcorreto com uso de um 09
algoritmo

ni2 Apresentagiio de um algoritmo, porém sem resultado. 01

Fonte: pessoal

Um ponto importante observado na diagnose foi quanto aos textos utilizados nas
situacOes-problemas propostas. Estes apresentaram expressdes que, de alguma forma,
causaram estranhamento aos alunos, como: bimestre, credor, saldo e movimentagdo bancéria.
De pronto, esses termos foram elucidados, de maneira problematizadora, onde busquei
aproximar os alunos as palavras “estranhas” associando-as as situa¢fes do dia a dia deles,
para que eles pudessem com essas aproximacdes obter um entendimento daquilo que estava
escrito no instrumento avaliativo.

As questdes apresentadas na figura 11 sugeriam que os alunos realizassem uma

operacdo que evidenciasse resultados negativos. Apesar de optar por uma soma, eles
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evidenciaram as solugdes de forma equivocada. As imagens indicam um expediente em que

eles realizaram a adigéo para solucionar os problemas propostos.

Figura 11: o uso da adicdo para solucionar os problemas propostos.

Situacao 4

‘Dona Josefina vende acarajé no fim de linha da Fazenda Coutos.
Zm janeiro de 2016, eia obteve um lucro de R$ 598,00. Em fevereiro
desse mesmo ano a baiana apresentou um prejuizo de R$ 900,00.
Ao término do primeiro bimestre de 2016, como ficou a situagace de
dona Josefina?’

Situacao 5

“Dona Maria & diarista e por conta de seu trabalho necessitou abrir
uma conta corrente no Banco Popular. Em 12/04/2016, ao pegar seu
saldo ela observou que tinha RS 120,00 credor. No mesmo dia, ela
realizou uma retirada de R$ 350.00, naquele mesme Banco. Como
ficou seu saldo apds essa movimentagao bancaria?”

. C} = T,\ A E 7 4
L~ ) 1R0,00 RrsDaro. Moo r/:::z'u Carna 22 -’t‘[;—{/fd’a—/"
S 350,00% g :
—_— D ? 000 »neaih A
430,00 Da

Fonte: pessoal

Embora, com o didlogo problematizador eu tentasse tornar o texto mais
compreensivel, isso ndo evitou que os alunos realizassem “somas” para solucionar os
problemas propostos. Atrelando a forma de resolver as questdes e os discursos dos alunos, em
que eles diziam que solucionar problemas era realizar “somas”, passei a dar atengdo a esse
equivoco como um dispositivo problematizador, agregando-o ao planejamento do Projeto de
Intervencdo Pedagdgica. Além disso, percebi que a “palavra-soma” tinha um amplo sentido
para eles, inclusive no momento em que eles decidiam solucionar as questdes propostas. Entre
resolvé-las ou entrega-las sem resposta, eles optavam em realizar uma adicao.

Assim, em posse de minhas anotaces no diario de campo e com base nos
questionamentos apontados: “professor essa ‘soma’ [...]”; “professor a ‘soma’ esta certa?!”;
“a soma (resultado) esta correta?!”, notei que os alunos demonstraram que o termo “soma”
abrangia uma ideia geral. Ora, fazia referéncia a todas as opera¢fes. Ora, significava o
resultado dessas operagdes. Diante disso, obtive com as falas dos alunos a compreenséo sobre
0 modo como eles interpretavam e resolviam as questdes propostas. Esse fato foi importante
para estabelecer o didlogo problematizador com eles sobre tais comportamentos. 1sso, me fez
pensar sobre os Materiais Manipulaveis que eles deveriam explorar no momento da

implementacdo do Projeto de Intervencao Pedagogica.
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CAPITULO 3
APORTE TEORICO

Construtivismo Social de Paul Ernest

A concepcdao do Construtivismo Social, ancorada nos estudos de Paul Ernest,
apresenta-se como um referencial de possibilidades sobre o trabalho de Matematica no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, sobretudo pela compreensio de que “o
Construtivismo Social vé a Matematica como uma construcdo social. Ele se baseia no
convencionalismo, ao aceitar que a linguagem, regras e acordos humanos desempenham um
papel chave em estabelecer e justificar as verdades da Matematica” (ERNEST, 1991, p.42,
traducéo nossa).

Assim, ao nos debrucar no estudo sobre as bases tedricas do Construtivismo Social,
nossa pretensao foi focar naquilo que essa base tedrica podia iluminar alguns pontos sobre o
papel da Matematica na EJA e a atuacdo dos sujeitos envolvidos. Nesse caso, estdvamos
buscando formas dialdgicas de lidar com o conhecimento matemético advindo das
experiéncias construidas ao longo da vida de homens e mulheres que tiveram seus direitos a
educacdo negada.

Por esta razdo, consideramos que a linguagem humana descrita por Ernest (1991)
tenha como foco principal o didlogo. Por isso, usamos como apoio a sua teoria, a concepgao
de dialogo com base na Pedagogia Critica de Paulo Freire. Nesse caso, o didlogo mencionado
exerceu a funcdo de dispositivo problematizador na pratica pedagdgica, o qual foi utilizado
como um auxilio para compreensdo dos fenémenos sociais que envolvem 0s sujeitos quanto
ao desenvolvimento de suas capacidades intelectuais em situacdes estruturadas pela
Matematica.

Do mesmo modo, a teoria iluminou questfes que trataram de problemas que decorrem
da inadequacédo do trabalho de Matematica apresentado aos jovens-adultos que ndo tiveram
oportunidade de se escolarizar no “tempo devido”. Desta maneira, ao refletir sobre o papel
social da Matematica, essa reflexdo possibilitou a relacdo dialégica com os alunos que
estavam presentes em sala de aula, onde essa relagdo foi vivenciada no momento da
intervencdo. Esta Gltima, segundo os fundamentos do Construtivismo Social, seguiu 0 modo
problematizador e dialogico.

Assim, o objetivo deste capitulo é apresentar o alinhamento da fundamentagéo teorica

do Construtivismo Social, proposto pelo filésofo e educador matematico inglés Paul Ernest,
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como possibilidade de uma analise critica sobre a proposta do ensino de Matematica nas
turmas da EJA. Nossa escolha por uma teoria que considerasse a dimensao historico-social do
conhecimento matematico nos encaminhou para o estudo com vistas a concep¢éo social do
conhecimento no &mbito da EJA.

Nesse contexto, Oliveira (2007) argumenta que 0s conteldos propostos para as turmas
da EJA, ainda que sejam abstratos, devem ser trabalhados mantendo relagdo com sua utilidade
concreta. Com isso, a escola poderia ter na adesdo dos alunos a necessidade de aprendizagem
deles, um contributo fundamental para a facilitacdo dos processos pedagogicos. Diante disso,
encontramos um agravante que se interpde e se relaciona ao fato de que a idade e as vivéncias
social e cultural dos educandos s&o ignoradas, mantendo-se nestas propostas “a logica infantil
dos curriculos destinados as criangas que frequentam a escola regular” (OLIVEIRA, 2007,
p.88).

Oliveira (2007) reforca que, para as turmas da EJA, os conteudos escolares precisam
ser compreendidos em seu significado social, de modo que sua aprendizagem seja
potencializada. Por esta razdo, consideramos extremamente artificial para os alunos da EJA
uma abordagem de um conteldo matematico isolado de suas vivéncias e seu aspecto
historico. Nessa perspectiva, Ernest (1991), reforca que a Matematica € uma construcéo
humana e social, enquadrada num determinado contexto cultural. Como tal, é falivel,
corrigivel e com significado.

Esta € a visao falibilista do autor, a qual ele defende que “a verdade matematica é
corrigivel e nunca pode ser tomada como superior a revisao e corre¢ao” (ERNEST, 1991, p. 3,
traducdo nossa). Nesse caso, esta € uma denuncia a visdo absolutista, na qual sugere que a
verdade Matematica seja absolutamente correta e esta seja uma ou talvez a Unica esfera do
conhecimento inquestionavel, objetiva e correta. Em seu livro The Philosophy of Mathematics
Education, Ernest (1991) teve como um dos maiores objetivos expor e criticar a perspectiva
dominante da Matematica.

Desse modo, o conceito de falibilismo apresentado no arcabougo da teoria de Paul
Ernest, orientou nossa discussdo. Porquanto, foi preciso clarificar os aspectos sobre a visao
falibilista e quando essa foi utilizada como luz para retratar a atuacdo dos sujeitos jovens-
adultos e a0 modo como eles realizaram Matematica construida ao longo de sua vida. Nesse
caso, estdvamos vislumbrando pontos relacionados as ideias matematicas e a forma em que

elas foram apresentadas. Em especial, “aquela que segue o critério da precedéncia logica, sem
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consideracdo para aspectos psicoldgicos, culturais ou socioeconémicos envolvidos na sua

criagdo e sem respeitar os interesses dos estudantes” (GARCIA, 2009, p. 178).

O Teorico Paul Ernest

Paul Ernest é graduado em Matematica, I6gica e filosofia pelas Universidades de
Sussex e de Londres. Ele ¢ PhD em Filosofia da Educacdo Matematica e editor da revista
eletronica Philosophy of Mathematics Education Journal. Atualmente é professor emérito da
Universidade de Exeter (Inglaterra), onde atuava como professor adjunto, coordenando
mestrados e pesquisas de graduacdo em Educacdo Matematica.

Em 1976, Paul Ernest passou a trabalhar como conferencista em Matematica e
educador no Homerton College, Cambridge e no Bedfor College de Educacdo Superior. “Ele
exerceu a mesma funcdo, na Universidade de West Indies, em Kingston, na Jamaica em 1982,
e na Universidade de Exeter em 1984” (JESUS, 2005, p. 03). O autor escreveu varios cursos
de educacdo a distancia em Educacdo Matematica e o primeiro deles, escrito em 1984, até
1995 ainda era transmitido via satélite no Caribe.

E com o livro The Philosophy of Mathematics Education, 1991 que Paul Ernest propde
o Construtivismo Social como uma filosofia da Matematica, aplicando também a esta filosofia
0s seus critérios de adequacdo. Nessa obra, “o autor desenvolveu uma teoria da génese do
conhecimento subjetivo e estabeleceu as relagdes entre conhecimento objetivo e
conhecimento subjetivo da Matematica” (JESUS, 2005, p. 5).

Em fevereiro de 1998, Paul Ernest publicou o livro Social Constructivism as a
Philosophy of Mathematics. Neste volume “estd presente parte do que ele elaborou na
primeira parte de sua primeira obra, e mais 0s acréscimos, frutos do seu processo de
amadurecimento e de sua reflexdo, decorrentes do didlogo que estabeleceu com 0s seus
leitores e com os seus criticos, ao longo dos sete anos que separaram as duas publicacdes”
(JESUS, 2005, p. 5).

Desde a década de 80, o autor tem se dedicado a formular e aprimorar um modelo
tedrico para o Construtivismo Social. Foi em 2007 que esse modelo encontrou uma definicdo
atualizada, coerente e extremamente adequada para oferecer respostas as perguntas primarias

como: o que é Matematica? Por que ensina-la? Como se aprende e como se ensina? Sua teoria
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tem servido de base sOlida para pesquisadores que busca construir percep¢des néo
tradicionais? a respeito da Educacéo Matematica.

Com base na trajetdria epistémica do tedrico, muito nos interessa a publicacéo do livro
The Philosophy of Mathematics Education, 1991, e seus escritos atuais acerca do
Construtivismo Social, pois essa teoria iluminou nosso olhar em compreender o trabalho com
a Matemética de forma dialdgica no ambito da EJA. Ademais, reitera-se que os estudos de
Paul Ernest nos reportam a pensar sobre questfes de curriculo, destacando-se como se ensina
Matematica.

Destarte, ressalvamos o compartilhamento dessas ideias com a ldgica defendida por
Freire (1987) quando afirma que a educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de “A” para “B”
ou de “A” sobre “B”, mas de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo. “Mundo que
impressiona e desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele”

(FREIRE, 1987, p.99). Ademais, como indica Ernest, cabe ratificarmos o quanto [...].

[..] a filosofia da Matematica deve ser levada em conta pela sua
complexidade, e n6s devemos ainda nos perguntar as seguintes questdes:
qual o proposito da Matematica? Qual é o papel dos seres humanos na
Matematica? Como 0 conhecimento subjetivo dos sujeitos se torna
conhecimento objetivo da Matematica? Como 0 conhecimento matematico
evoluiu? Como seu desenvolvimento implica na filosofia da Matematica?
Qual a relacdo entre a Matematica e outras areas do conhecimento e
experiéncia humanos? Por gque as teorias da Matematica pura se mostraram
td0 poderosas e Uteis nas suas aplicagfes na ciéncia e problemas préticos?
(ERNEST, 1991, p.20, traducdo nossa).

Com base nessa assertiva, é inevitavel enveredarmos sobre as primeiras reflexdes
acerca da teoria de Paul Ernest (1991), com vistas a esclarecermos trajetorias, implicacdes
dessas descobertas, as quais reverberam de pronto nas agdes de ensino e aprendizagem de

Matematica na EJA.

Concepcéo Falibilista e a Reflexao na EJA

22 A concepcéo de Matematica ou prética pedagégica tradicional apresentada nesse trabalho refere-se, de modo
geral, a quantidade grande de exercicios e atividades passiveis de serem resolvidas mecanicamente (PCEJA,
2002, p.12). Em consonancia ao que descreve a PCEJA (2002), Skovsmose (2007) admite que tradicional sdo as
praticas fundamentadas na resolucdo de exercicios estruturados como uma sequéncia de ordens: resolva, efetue,
calcule, etc., onde as atividades sdo descontextualizadas e o material didatico é pouco variado (SKOVSMOSE,
2007, p. 33).
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O falibilismo tem sua origem do latim fallibilis, aquilo ou aquele passivel de falha, o
que se admite estar errado. Denota o principio filosofico de que os seres humanos podem estar
errados sobre suas crencgas, expectativas ou sua compreensdao do mundo e ainda assim se
justificarem na realizacdo de suas crencas incorretas. Paul Ernest (1991) discorre em seu
modelo tedrico, 0 sentido mais comumente utilizado do termo. Para o autor, esse conceito
consiste no modo como 0s sujeitos devem estar abertos a novas evidéncias. Desse modo,
esses sujeitos podem contestar alguma posicao ou crenca anteriormente detida ou reconhecer
qualquer afirmacdo justificada, sendo que essa crenca precisa ser revista ou posta a luz de
novas evidéncias, argumentos e experiéncias.

Para Ernest (1991), o falibilismo vé a Matematica como um mundo em
desenvolvimento, incompleto e nunca acabado, corrigivel, mutavel, sujeito a revisao, onde
novas verdades sdo inventadas. Essa concepcdo de Matematica compreende essa ciéncia
como uma producgdo social humana. Nesse caso, essas perspectivas que nos levaram a
produzir um trabalho que pudesse contribuir para a pesquisa na area da Educacdo Matemaética
de Jovens e Adultos, nos conduziram a concep¢do falibilista de Matematica, a luz do
Construtivismo Social de Paul Ernest.

E importante salientar que o falibilismo n&o sugere que alguma parte da Matematica
seja falivel, no sentido de falsa, apenas nega que exista a verdade absoluta. Outro ponto
relevante contemplado na perspectiva falibilista € quanto a questdo a qual a Matematica esta
embebida na historia e pratica humana. Com vistas a considerar as pessoas a que a EJA se
destina, torna-se necessario reconhecer a trajetoria humana e escolar e ao modo como 0s
sujeitos jovens-adultos se relacionam com a Matematica. Nessa perspectiva, estabelecemos o
alinhamento entre ao conceito de falibilismo descrito na teoria do Construtivismo Social e a
Matematica pensada para o ambito da EJA, de forma que essa deva admitir aspectos
relacionados a trajetoria de vida dos sujeitos jovens-adultos.

Diante do que Ernest (1991) apresenta, entendemos que a concepcao falibilista ndo
pode ser separada das humanidades e das ciéncias sociais, nem dissociar as consideracfes
culturais humanas, em geral. Ou seja, as consideracdes, 0s valores sociais e morais devem
“jogar” um papel importante no desenvolvimento e nas aplicacdes da Matematica. Assim, a
ideia central da pesquisa passou a focar em uma pratica educativa que propiciasse a insercao
do uso de Materiais Manipulaveis e priorizasse um ensino centrado na agéo e reflexdo, no
didlogo, na problematizagdo, em tarefas de cunho exploratorio, em aplicacdes da Matematica

que possibilitassem ao aluno aprender-ensinando e o professor ensinar-aprendendo.
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Com isso, entendemos que a viséo falibilista aponta para possibilidades de reflexdo
sobre a reversdo do quadro tradicional estabelecido no &mbito da EJA. Entendemos que esse
quadro revertido seja impregnado por um ensino centrado na acdo, no dialogo e na
problematizacdo de situacdes em que os alunos atuem como protagonistas de sua prépria
aprendizagem, com vistas a estabelecer referéncias da realidade, mas de forma critica, curiosa
e criativa. Dessa forma, a avaliacdo colocada a sua disposicdo, terd carater continuo e
formativo, onde os erros sdo utilizados de forma construtiva no processo de ensino-
aprendizagem.

Desse modo, os problemas com a linguagem utilizada pelo professor e 0 modo com o
qual ocorrem as praticas pedagdgicas no &mbito da EJA merecem a seguinte reflexdo: os
jovens-adultos que povoam a sala da EJA tém ou tiveram uma vida rica de aprendizagem
Matematica no percurso de suas vidas? Quando mencionamos aprendizagem Matematica,
consideramos a historia, as vivéncias, o contexto, os saberes dos jovens-adultos? Ao
responder aos questionamentos, notamos que a teoria de Paul Ernest aponta para a
possibilidade de uma andlise critica sobre a importancia em aprender Matematica como
direito basico e necessidade individual e social dos jovens-adultos inseridos nas turmas da
EJA.

Corroborando com a visdo Ernest, a Proposta Curricular para o Segundo Segmento do
Ensino Fundamental da Educacgéo de Jovens e Adultos (PCEJA, 2002), reitera que “aprender
Matematica € um direito basico de todos e uma necessidade individual e social de homens e
mulheres”.  “Saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes
estatisticamente, etc. sdo requisitos necessarios para exercer a cidadania, o que demonstra a
importancia da Matematica na formagdo de jovens e adultos” (PCEJA, 2002, p.11). Nesse
caso, para dar conta a reflexdo proposta foi preciso considerar “quem” sdo 0s sujeitos da EJA;
“0 que” o professor deve considerar sobre a forma como os alunos realizam a Matematica do

dia a dia e “‘como” deve ocorrer a atuacao do professor numa sala de aula da EJA.

O bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
ndo uma ‘“cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas
pausas, suas duvidas, suas incertezas (FREIRE, 1996, p.83-84).

Devido a constatacdo de que os alunos das turmas da EJA possuem uma forma de lidar
com 0 seu conhecimento matematico, torna-se inevitavel considerar o modo como essas

evidéncias chegam ao ambiente escolar e a forma “como” o professor pode capturar esses
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conhecimentos forjados pelas trajetdrias de vidas desses sujeitos. Aqui, consideramos que 0
professor de Matematica deva estabelecer um posicionamento de sujeito problematizador na
relacdo pedagdgica em busca de aprender-ensinar e ensinar-aprender. Nessa perspectiva,
Freire (1987) anuncia que o aluno aprende quando o professor aprende e ambos aprendem

quando pesquisam.

Pois “nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto
um do outro. Assim como, ndo ha sujeito cognoscente em um, e sujeito
narrador do contetido conhecido em outro. E sempre um sujeito cognoscente,
guer quando se prepara, quer quando se encontra dialogicamente com o0s
educandos” (FREIRE, 1987, p.79).

A relacdo descrita por Freire (1987) entre aluno e professor, entendemos como pratica
pedagdgica. Aquela em que o autor destaca ser sensivel e imerso a realidade dos sujeitos
jovens-adultos, de forma que o professor aborde suas problematicas, respeitando a identidade
dos sujeitos que estdo em salas da EJA reconhecendo seus desafios e potencialidades. Nesse
caso, o professor é colocado muito mais como um mediador do conhecimento. Na pedagogia
freireana, um educador-problematizador. Compreender o educador-problematizador na viséo
de Paulo Freire nos indica elencar uma série de saberes necessarios a pratica educativa.
Saberes esses apontados no livro intitulado Pedagogia da Autonomia (1996), sobre os quais
destacamos aqui que:

Ensinar exige apreensédo da realidade;

e Ensinar exige curiosidade;

e Ensinar é uma especificidade humana;

e Ensinar exige compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo;
e Ensinar exige disponibilidade para o dialogo;

e Ensinar exige querer bem aos educandos.

Essas perspectivas sdo algumas das elencadas por Freire (1996) no referido livro, que
nesse estudo nos alimenta de esperanca que o professor mediador e problematizar consistem
naquele que conhece a realidade do educado, potencializando questbes e buscando o
rompimento de visdes limitrofes e preconceituosas. Com base nesse principio, tornou-se

necessario apresentar um ponto de suma importancia para o desenvolvimento da pesquisa: a
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Matematica ndo surge do acaso, por si so, isenta de incertezas, duvidas, angustias, alegrias,
decepcdes, tentativas, erros. A Matematica vai além de uma area do conhecimento que retne
temas relacionados ao espaco, formas, tratamento da informacéo, nimeros e suas operacoes,
relacBes entre grandezas. Ela é uma ciéncia forjada ao longo da histdria da humanidade por
homens e mulheres para solucionar, antes de tudo, problemas tipicamente humanos.

Partindo desse principio, a concepgdo falibilista apoiou 0s pontos cruciais da pesquisa,
no tocante ao interesse em abordar aspectos relacionados a divida social e historica que
acomete 0s sujeitos que estdo presentes nas classes da EJA, prioritariamente os individuos das
classes populares. Alem disso, por entender que a Matematica se trata de uma construcao
social e humana, essa concep¢do tem elementos epistemoldgicos capazes de questionar as
ideologias que insistem em negar a participacdo dos homens e mulheres na elaboracdo da
linguagem matematica.

Nesse sentido, a aspiracdo do pesquisador esteve montada no desejo em analisar
“como” 0 uso de Materiais Manipulaveis péde apoiar os alunos da Escola Municipal da
Fazenda Coutos na apropria¢do de conhecimentos matematicos, no ambito da EJA. Por esta
razdo, consideramos que foi preciso promover atitudes que colocassem o0s sujeitos daquela
comunidade no centro das discussdes e os permitissem alcancar o seu empoderamento® nas
questdes apontadas naquela experiéncia. Estamos nos referindo a respeito das acles e
reflexbes que ocorreram em torno da exploracdo de um conhecimento matematico ja
elaborado. Nessa experiéncia, homens e mulheres vivenciaram, na pratica, a exploracdo desse
conhecimento ao manipular artefatos e colocarem no papel suas impressdes dessa pratica.

A visdo falibilista encontra respaldo naquilo que Freire (1987) defende sobre as
praticas pedagdgicas para os sujeitos populares. E nesse sentido que o autor sugere ser preciso
promover uma educacao problematizadora que considere 0s saberes, interesses e necessidades
dos jovens-adultos populares de modo a instigar sua curiosidade e os levem a criatividade e
criticidade e os envolvam em sentimentos humanos. Nessa perspectiva, 0 modo de conceber a
Matematica e o processo de ensino e aprendizagem escolar seria o de formular problemas, nos
quais a solucdo constituir-se-ia em uma mediacdo social “de” e “para” a negociacdo de

sentidos, estratégias e provas, acontecendo entre professores e alunos.

2% Paul Ernest (1991) retne todas as respostas no conceito de empowerment em Educagdo Mateméatica. A
expressao inglesa refere-se as possibilidades de um individuo ou grupo alcangcar uma posi¢cdo melhor, nas redes
de saber e poder, num particular dominio, e ao processo de facilitar e favorecer esta ascensdo (ERNEST,
1991apud GARCIA, 2009, p. 180).
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Assim, a opcéo pela concepcdo falibilista de Matematica como aporte tedrico, sucedeu
pela necessidade de contrapor a concep¢do absolutista, a qual revela que “a verdade
Matematica é absolutamente certa; que ela é a primeira e talvez a Unica esfera da certeza,

inquestionavel e de conhecimento objetivo” (ERNEST, 2014, p.3, traducdo nossa).

Concepcéao Absolutista e sua Oposigdo ao Falibilismo

Imenes (1990) levanta a questdo das relagdes entre concepcdes de Matematica e seu
ensino. O autor relaciona as situagdes de fracasso no ensino com uma concepcao absolutista
de Matematica: um conhecimento-produto, conjunto acabado e completo de conteldos,
passivel de ser transmitido numa formalizacdo e organizacdo rigida. Esta concepcdo tem,
entre seus efeitos, “um ensino desenvolvido de forma a-historica e atemporal, como se 0s
contetdos fossem tratados independentes dos homens” (GARCIA, 2009, p. 178). A visdo
absolutista do conhecimento matematico foi sujeita a criticas severas. Ernest (1991) revela
gue, em sua percepcao, essas criticas sdo irrefutaveis. Para ele, sua rejeicdo implica na
aceitacdo da visdo oposta, a falibilista. Esta ultima € a vertente, na qual a verdade Matematica
é falivel e corrigivel, e nunca pode ser entendida como acima de revisao e correcao.

“A tese do falibilismo, portanto, tem duas formas equivalentes, uma positiva e outra
negativa. A negativa consiste na rejeicdo do absolutismo: o conhecimento matematico néo é
uma verdade absoluta e ndo tem validade absoluta. A forma positiva que defende o
conhecimento matematico como corrigivel e perpetuamente/continuamente sujeito/aberto a
revisao” (ERNEST, 1991, p. 18, tradugdo nossa). Destacamos a divisdo entre essas duas
concepcOes opostas de Matemaética: absolutismo e falibilismo, e sua relagdo com as praticas
avaliativas e pedagogicas dos professores: “a visao absolutista, dominante, pode levar a um
ensino centrado no conhecimento, numa postura pedagdgica formal, com avaliacdo objetiva,
terminal e reprodutiva, em que os erros sdo evitados ou corrigidos” (CURY, 1994 apud
GARCIA, 2009, p. 178).

A concepgdo absolutista de Matematica reserva ao professor o papel central
do processo ensino/aprendizagem, aquele que expde os contetdos através de
prelecdes ou de desenvolvimentos tedricos, instituindo, assim, a figura do
professor académico: [...] aquele que conhece a matéria que ira ensinar. Por
outro lado, o aluno é um aprendiz passivo a quem cabe memorizar e
reproduzir os raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos
livros. Nesta perspectiva, esta ciéncia parece ser alienada e sem sentido e a
Matemaética se apresenta desvinculada das demais (GARCIA, 2009, p. 178).
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Uma éarea central da controvérsia entre absolutismo e falibilismo na filosofia da
Matematica trata da distincdo entre os contextos da descoberta e da justificacdo. Para os
absolutistas, o contexto da justificacdo e o da descoberta diz respeito a dominios distintos do
conhecimento; por isso, devem ser mantidos separados. O contexto da justificacdo lidaria com
condicdes objetivas e logicas do conhecimento, com a atividade racional da avaliacdo e da
validacdo do conhecimento constituido; portanto, lidaria com um objeto pertencente ao
dominio da epistemologia e da Filosofia da Matematica. O contexto da descoberta trataria de
circunstancias contingentes da invengdo humana ou historica, e por ndo ser um processo
racional, ndo poderia ser tratado légica e objetivamente, constituindo, portanto, um objeto
pertencente ao dominio da Psicologia ou da Histéria da Matematica.

Para o falibilismo, ndo é possivel separar completamente esses dois contextos dentro
da Matematica. A criagdo e a justificacdo do conhecimento matematico, incluindo o escrutinio
das garantias e provas matematicas, sdo condicionadas por seu contexto humano e historico.
Lakatos (1978) é a base epistemoldgica de referéncia para essa consideracdo de Paul Ernest.
Ao apresentarmos a falibilidade da Matematica, fazendo com que essa ilumine as discussdes
da atuacdo dos sujeitos jovens-adultos que estdo presentes nas salas de EJA, ndo queremos
justificar “as falhas” ou o modo “erréneo” de fazer Matematica desses sujeitos, mas refletir
seu modo de lidar com a Matemaética construido com base no processo historico. Haja vista,
0S matematicos estdo, o tempo todo, inventando novos mundos imaginérios, sem precisar
descartar ou rejeitar os anteriores. Em sua esséncia, esta concepgéo reafirma a importancia do
conhecimento matematico, necessario, autbnomo e estavel.

Ernest (1991) descreve em sua teoria Construtivista Social a oposi¢do entre a
Concepcéo falibilista e absolutista de Matematica. Nesse caso, a visdo absolutista tem o
ensino centrado no conhecimento, numa postura pedagégica formal. Portanto, essa concepg¢ao
corresponde a visdo de Matematica como um produto, visdo encontrada nas escolas de
pensamento tradicionais: Logicismo, Formalismo, Intuicionismo e Platonismo. Em cada uma
delas, define-se “Matematica como um produto que € identificado com logica, com sistemas
formais, intuicionismo logico ou estruturas relacionadas com a teoria dos conjuntos”
(GARCIA, 2009, p.179).

Assim, de acordo com 0 objetivo da pesquisa: analisar como o uso de Materiais
Manipulaveis pode apoiar os alunos na apropriacdo de conhecimentos matematicos, no
ambito da EJA, consideramos a concepcdo absolutista inadequada para sustentar uma pratica
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que pretenda ser critica, libertadora e emancipatoria. Garcia (2009) descreve o quanto essa
concepgdo domina as préaticas pedagdgicas, tidas como tradicionais em Matematica. Nesse
caso, esse modo de ver a Matematica ndo oferece base capaz de solucionar problemas que

envolvem as necessidades dos alunos jovens-adultos que buscam as classes da EJA.
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CAPITULO 4

REVISAO DE LITERATURA

Materiais Manipuléveis - Retrospectiva Historica

A histéria revela episodios onde é possivel capturar momentos em que pensadores,
educadores, mateméticos e filésofos sugerem ou utilizam modelos manipulativos* com o
intuito de apoiar aprendizes em experiéncias reais para explicar fenémenos naturais. Esse fato
remonta a idade antiga, a exemplo do fildsofo grego Sdcrates (469-399 a.C.), seguido por seu
discipulo Platdo (427-347 a.C.).

Socrates fazia uso de situacGes e recursos praticos utilizados por seus alunos. Ele
acreditava que a educacdo de criancas até dez anos de idade deveria acontecer por meio da
ludicidade, pratica de esportes, seguida pelo envolvimento com a musica, que proporcionaria
um maior interesse e motivacdo para o estudo da Matematica. “Além de Sécrates, temos
também o exemplo do filésofo e matematico Aristételes (384-322 a.C.) que se dedicou a
I6gica, apoiando-se em experiéncias reais, a partir do uso de modelos manipulativos”
(JANUARIO, 2008a, p. 22).

Por meio de estudos e de experiéncias, possivelmente influenciados pelos
filésofos Socrates, Platdo e Aristoteles, muitos educadores e matematicos
criaram e desenvolveram instrumentos pedag6gicos para facilitar a
compreensdo e a assimilacio dos contetidos propostos (JANUARIO, 2008a,
p. 22 — Grifo nosso).

Nesse sentido, Januario (2008a) descreve que a historia dos recursos didatico-
pedagogicos se confunde com a histéria da Matemaética e de seu ensino. Por exemplo, a obra
Didactica Magna, publicada em 1649 por Comenius (1592-1670). Também conhecido
por Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, a Didactica Magna € um livro no
qual o autor recomenda que nas salas de aula fossem construidos modelos para que o
professor ensinasse geometria. 1sso revela que a proposta de utilizar recursos que possibilitem
a manipulacdo e descobertas nas aulas de Matematica, para que os alunos desenvolvam uma

melhor e maior aprendizagem, ndo é um expediente recente (ARAGAO; VIDIGAL, 2012).

2 Estamos nos referindo aos modelos descritos como Materiais Manipulaveis. “[...] objetos que podem ser
tocados, sentidos e movimentados por pessoas” (REYS, 1971 apud NACARATO, 2005, p. 3).
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Lorenzato (2006) reforca a afirmacdo de que Comenius favorecia “o fazer” e
acreditava que a aprendizagem deveria ser concebida por meio do lddico e da manipulag&o,
“do concreto ao abstrato”. Diante disso, 0 autor enfatiza a ideia de que muitos educadores, de
diversas épocas, foram simpatizantes ao uso desses materiais e acreditaram em sua utilizagédo
no ensino para mediar aprendizagem de Matematica.

Nesse caso, 0 autor cita Comenius como o precursor de préaticas pedagdgicas que
inserem 0s Materiais Manipulaveis como facilitadores® na relagdo professor-aluno-
conhecimento. Ele propunha uma mudanca na educacéo, onde a sala de aula pudesse ser um
ambiente de associacdo entre a teoria e a pratica, em que os educandos deveriam ter na
natureza a referéncia de aprendizado, “enquanto os educadores seriam mediadores e
facilitadores desse processo” (JANUARIO, 2008a, p.23 — Grifo nosso).

Aragdo e Vidigal (2012) citam outros educadores que se apoiaram no uso de Materiais
Manipulaveis enquanto “facilitadores” da préatica pedagogica. Como exemplo, as autoras
mencionam Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Friedrich Wilhelm August Froebel

(1782-1852), os quais discorreram sobre a “educacdo ativa &

, propondo que os jovens se
envolvessem em atividades cujas descricdes precedessem as definicbes e o0s conceitos
nascessem da experiéncia direta e das operagdes, que o aprendiz exercesse sobre as coisas em
que ele observasse ou manipulasse (ARAGAOQ; VIDIGAL, 2012). No caso de Pestalozzi, esse
propunha aulas por meio da observacdo da natureza, defendendo o aprender fazendo, em que

“a educagdo deveria comegar pela percep¢do de objetos concretos, com a realizagdo de agdes

concretas e experimentagoes” (NACARATO, 2005, p.01).

Materiais Manipulaveis no Ambito da EJA

Em busca de uma melhor compreensdo sobre o uso de Materiais Manipulaveis
voltados as classes da EJA, passamos a procurar na literatura em Educacdo Matematica,
elementos sobre seu emprego e como esses recursos poderiam subsidiar a pratica pedagdgica

nesse segmento de ensino. Assim, encontramos em Lorenzato (2006) que os Materiais

% Por uma questdo de ordem epistemoldgica preferimos a concepcao de problematizacdo & ideia de facilitagao.
Esse estudo optara pela concepcao problematizadora, pois pretendemos uma pratica que coloque os Materiais
Manipulaveis como dispositivos mediadores, interpostos entre 0 conhecimento matematico e o aluno da EJA,
com base na préatica pedagogica dialdgica descrita na Pedagogia Critica de Paulo Freire (1987).
% No Brasil, o “Programa Escola Ativa” comeca a ser implementado em 1997 por meio de convénios do
Ministério da Educacdo com o Banco Mundial e nesse periodo de mais de uma década em que ele funciona “[...]
foi o pivé de debates e alvo de criticas de movimentos sociais e de alguns setores da academia, sofrendo varias
mutacOes em seus textos-base, como tentativa de incorporacéo destas criticas” (GONCALVES, 2009, p. 1).
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Manipulaveis podem ser considerados catalisadores para que o aluno construa aquilo que ele
denomina de “saber matematico”. A definicdo dada pelo autor pareceu-nos estar relacionada
ao desenvolvimento cognitivo de criancas e adolescentes, haja vista, a0 mencionar que 0S
Materiais Manipulaveis atuam “na constru¢do” de saberes matematicos, ele ndo considera
aspectos relacionados a trajetoria de vida de homens e mulheres que ja possuem seu proprio
saber matematico desenvolvido. Por esta razéo, o autor deixa de contemplar as possibilidades
de atuacdo de sujeitos jovens-adultos das turmas da EJA.

Desse modo, a medida que nos embrenhdvamos na pesquisa, em busca de
pressupostos tedricos que contemplassem as possibilidades de incluir os Materiais
Manipulaveis no &mbito da EJA, notdvamos que os pesquisadores em Educacdo Matemaética
(DANTE, 2005; LORENZATO, 2006; NACARATO, 2005; PASSOS, 2006; REYS, 1971;
TURRIONI, 2004) se referiam a insercdo desses materiais a partir da ideia de construcdo de
conhecimentos matematicos para criangas e adolescentes. Embora para esses autores, 0 uso de
Materiais Manipuléveis tivesse a perspectiva de aprendizagem voltada a “objetivos aos quais
se referem a formacdo de conceitos, propriedades e ideias matematicas” (TRINDADE, 2008,
p.55-56). Ao mencionar pressupostos voltados a construcdo de conhecimentos matematicos,
esses se referiam as condi¢Bes voltadas para possibilidades de incorporar os Materiais
Manipulaveis a pratica pedagogica em turmas regulares.

O que encontramos na revisdo bibliografica, € que na modalidade de ensino regular,
geralmente é empregado expressdes, como por exemplo, “construir 0 sentido de nimero ou
construir a nogao de adigdo” (TRINDADE, 2008, p.55-56).

E comum e frequente, nas escolas de Educacfo Infantil, o uso de objetos
para auxiliar o ensino de Matematica e ajudar aos alunos a construirem as
primeiras ideias de quantidade, ordenacdo e comparagdo (maior e menor).
Vaérios educadores defendem essa metodologia por facilitar a compreensao,
o raciocinio e a analise, uma vez que nessas ocasides o0 aluno pode manipular
objetos, encaminhando-o0 a descoberta de propriedades e levantar hipo6teses
do conteddo trabalhado (JANUARIO, 2008a, p. 21 — Grifos nosso).

Nesse caso, a ideia de constru¢cdo mencionada pelos autores, contemplava os quatro
blocos de conteddos de Matemética: Numeros e Operacdes; Espago e Forma; Tratamento da
Informacéo, e; Grandezas e Medidas. Diante disso, ficou claro para nés que, a utilizacdo de
Materiais Manipulaveis nas classes ditas regulares, apresentava explicitamente essa intengéo:
“construir significados”. Esse fato ¢ nitidamente argumentado pelos autores com 0s quais

tivemos acesso na revisdo bibliografica. Eles afirmam que os professores recorrem a recursos
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diferenciados porque esses possuem a possibilidade de construgdo de conhecimentos

matematicos:

e Os Materiais Manipulaveis, geralmente usados em escola de Educagdo Infantil, podem
constituir um excelente recurso para auxiliar ao aluno na construcdo de seus
conhecimentos (TURRIONI, 2004, p. 78);

e Os Materiais Concretos devem servir como mediadores para facilitar a relacdo
professor/aluno/conhecimento no momento em que um saber estd sendo construido
(PASSOS, 2006, p. 78);

e Devemos criar oportunidades para as criancas usarem Materiais Manipulativos [...]. A
abstracdo de ideias tem sua origem na manipulacdo e atividades mentais a ela
associadas (DANTE, 2005, p.60).

Os argumentos apresentados reforcam a ideia sobre as possibilidades, quanto ao uso
de Materiais Manipulaveis na escola, com significacdo para o ensino de Matematica,
colocando no centro das discussdes pontos relacionado ao desenvolvimento da aprendizagem
de criancgas e adolescentes. Para os autores, sua utilizacdo pode ter forte impacto nas formas
de pensar e nas atividades que os educadores elaboram nas aulas de Matematica. Esse impacto
é supostamente atribuido a forma como é vista a Matematica na Educacdo Bésica, quando esta
se relaciona a aprendizagem desses alunos.

Como o desejo da pesquisa foi centrar em discussbes focando os alunos da EJA,
tornou-se imprescindivel abandonar a perspectiva da crianca e do adolescente quanto ao uso
de Materiais Manipulaveis e colocar em evidéncia o protagonismo do jovem-adulto. Para que
isso ocorresse foi necessario considerar as vivéncias e 0s saberes que esses sujeitos levavam
para a sala de aula. Por essa razdo, a pesquisa priorizou apontar para os aspectos dialégicos e
problematizadores que envolveram os sujeitos das turmas da EJA da Escola Municipal da
Fazenda Coutos, onde, na execucdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica, eles foram
provocados a apresentar formas pessoais de expor suas intencdes e estratégias ao manipular os
materiais, pois se assim ndo o fizesse, correria o risco de apresentar um enfoque infantilizado.

Nesse caso, tornou-se necessario agregar ao processo dialdgico e problematizador,
situacOes relacionadas as vivéncias e valorizacdo da linguagem dos sujeitos envolvidos. Os
problemas com a linguagem utilizada pelo professorado e a infantilizacdo de pessoas que nao

puderam ir & escola quando criancas e adolescentes demonstra que ha préticas pedagogicas
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que ainda d&o pouca importancia as trajetorias de vida dos sujeitos que tiveram e ainda tém
uma vida rica em aprendizagens. Nesse caso, pensamos que esse fendmeno mereceria maior
atencdo dos professores e dos sistemas de educacdo. Por essa razdo, Oliveira (2007)
argumenta que infantilizacdo é, possivelmente, um dos principais problemas que se
apresentam ao trabalho na EJA. Isso indica que as propostas curriculares desenvolvidas séo
pensadas e elaboradas para as criancas e adolescentes do ensino regular.

Para Oliveira (2007), vale a ideia de que na EJA, os conteddos escolares precisam ser
compreendidos em seu significado social para que sua aprendizagem seja potencializada.
Assim, a autora sinaliza que a inadequacdo das propostas curriculares ao publico jovem-
adulto seja, possivelmente, um dos principais problemas que se apresentam ao trabalho na
EJA. Os sistemas de ensino tém demonstrado ndo se importar com a idade dos alunos, “a
organizacdo dos conteidos a serem trabalhados e os modos privilegiados de abordagem dos
mesmos seguindo propostas desenvolvidas para as criangas do ensino regular” (OLIVEIRA,
2007, p.90).

[...] os curriculos escolares destinados a EJA ainda se organizam do mesmo
modo que o destinado as criangas, ou do porqué as experiéncias, interesses e
modos de estar no mundo especificos dos jovens sdo ignorados pelas
propostas curriculares do ensino médio e das universidades. A cientifizagdo
das explicagbes do mundo e dos processos sociais tem permitido a
legitimacdo de interpretacbes dadas como eternas, porque cientificamente
comprovadas, dos diversos processos sociais dindmicos e singulares vividos
nos diversos espagos/tempos sociais (OLIVEIRA, 2007, p.90).

Essa busca implicou na compreensdo sobre o0 modo como apresentar os Materiais
Manipulaveis e utiliza-los nas classes da EJA. Por esse motivo, reforcamos que o binémio
didlogo e problematizacdo seja o diferencial em praticas nas quais os professores de
Matemaética desejem inserir o uso de Materiais Manipulaveis na EJA.

Embora alguns autores tenham apresentado definices sobre esse objeto (DANTE,
2005; LORENZATO, 2006; NACARATO, 2005; PASSOS, 2006; REY'S, 1971; TURRIONI,
2004), aquela que nos pareceu mais adequada, por nortear questdes que podem incluir alunos
que atuam nas salas da EJA, foi a definicdo apresentada por Reys (1971 apud NACARATO,
2005). O autor considera que os Materiais Manipulaveis “sdo objetos ou coisas que o aluno é
capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar. Podem ser objetos reais que tém aplicacdo no
dia a dia ou podem ser objetos que sdo usados para representar uma ideia” (REYS, 1971 apud
NACARATO, 2005, p. 3).
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A definicdo dada por Reys (1971 apud NACARATO, 2005) possibilitou o
entendimento de que a utilizacdo de Materiais Manipuléveis fosse aplicada em situa¢des no
dia a dia dos alunos. Desta forma, essa ideia contempla os educandos de modo geral, sem
estabelecer restricdes a questdo da idade-série ou a0 momento de aprendizagem no qual eles
se encontram. Contudo, € necessario enfatizar que essa manipulacéo precisa ocorrer de forma
dialégica e problematizadora, constituida no mundo social, com a atuacdo de homens e

mulheres presentes nas turmas da EJA.

Materiais Manipuléaveis como Instrumento Mediador

O conceito de mediacdo simbdlica é ponto central na teoria de Vygotsky (1971),
sobretudo no que tange ao funcionamento psicoldgico tipicamente humano. A partir desse
pressuposto, Vygotsky (1971) argumenta que a interagdo do homem com o mundo néo se da
de forma direta, mas sim mediada, ou seja, a mediagéo caracteriza a relacdo do homem com o
mundo e com 0s outros homens. Nesse caso, Vygotsky (1989) considera que o homem néo
tem acesso direto ao objeto do conhecimento, esse acesso se da pela mediacdo. Do mesmo
modo, Vygotsky (1971) discorre que a utilizacdo de elementos mediadores funciona como
coisas intermediarias entre o estimulo e a resposta no processo de impulso direto entre o
homem e o meio. A figura 12 indica o processo simples de estimulo-resposta substituido por
um ato complexo mediado (VYGOSTSY, 1971).

Figura 12: processo de estimulo-resposta.

Fonte: Oliveira, 1995.

e S =estimulo
e R =resposta
e X =elo intermediario ou elemento mediador
De acordo com a perspectiva socio-histérica-cultural vygotskiana, é através desse
processo que as funcdes psicoldgicas superiores, especificamente humanas se desenvolvem.
Para Vygotsky (1988), a presenca desses elementos mediadores introduz um elo a mais nas

relagbes organismo/meio, tornando-as mais complexas. Ao longo do desenvolvimento do
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individuo, as relacfes mediadas passam a predominar sobre as relagdes diretas (VYGOTSKY,
1988). Oliveira (1995) enfatiza que no processo entre o estimulo e resposta, 0 impulso direto
para reagir € inibido, e é “incorporado um estimulo auxiliar que facilita a complementacédo da
operacdo por meios indiretos” (OLIVEIRA, 1995, p.27).

Com base na revisdo de estudos realizados sobre o uso de Materiais Manipulaveis
(JANUARIO, 2008; LORENZATO, 2012; NACARATO, 2010; VILAS BOAS; BARBOSA,
2011), encontramos a possibilidade de alinhar a ideia central sobre a utilizacdo de Materiais
Manipulaveis a concepc¢do de mediacdo apresentada por Vygotsky (1971). Diante disso,
entendemos que o conceito de mediacdo, a luz da psicologia vygotskiana, apoiou a pesquisa, a
qual esteve focada na acdo-reflexdo do aluno ao manipular os Materiais Manipulaveis no
momento em que eles participaram do Projeto de Intervencdo Pedagdgica nas aulas de
Matematica. Nesse caso, a intencdo foi provoca-los a elaborar ideias, propriedades e conceitos
matematicos.

Assim, assumimos a denominacdo de “pratica pedagdgica mediada por Materiais
Manipulaveis” ao processo o qual teve a pretensdo de colocar o aluno da EJA como
protagonista de sua aprendizagem e o encoraja-lo a explorar fendBmenos matematicos a partir
de situacdes problematizadoras, mediado pelo uso de Materiais Manipulaveis. Com isso,
consideramos que o Projeto de Intervencdo Pedagdgica ocorreu de forma dialégica, onde a
relacdo estabelecida entre o pesquisador e o aluno foi dada de forma problematizadora,
mediada por esses materiais. O fato de termos os Materiais Manipulaveis entre o professor e o
aluno, demonstra a intencdo de contemplar o didlogo e a problematizacdo, enquanto
dispositivos provocadores no processo de exploracdo Matematica, respeitando o contexto

sociocultural dos sujeitos envolvidos.

Mediacdo com Vistas ao Desenvolvimento de Conceitos Cientificos no Ambito da EJA

Aragdo e Vidigal (2012) argumentam que quando os Materiais Manipuldveis sdo
utilizados, a linguagem Matematica também pode se desenvolver, isso porque os alunos
naturalmente verbalizam e discutem suas ideias enquanto interagem com o material. Um
trabalho de exploracdo, mediado pelos Materiais Manipulaveis, pode auxiliar o professor a
apresentar ao aluno jovem-adulto palavras ndo comuns ao seu contexto social. Com isso,

ressaltamos que a insisténcia em um ensino direto de conceitos matematicos, com o professor
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disponibilizando informagBes mateméticas e os alunos recebendo-as passivamente, pode
tornar-se impossivel e infrutifero nas turmas da EJA.

Quando uma pessoa de determinado grupo social ouve uma palavra desconhecida,
depois esta mesma palavra € aplicada em outras frases e contextos, ela comeca a fazer uma
vaga ideia desse novo conceito. Nesse processo, ela “podera sentir necessidade de usar essa
palavra em outras situagdes” (VILAS BOAS; SANTANA, 2013, p.03). Compreendemos que
0 uso e a familiarizacdo de palavras novas pode levar o sujeito jovem-adulto a formacdo de
conceitos cientificos tipicos da Matematica. Por esta razao, consideramos que a mediacéo de
Materiais Manipulaveis pode se configurar como um 6timo catalisador para a aprendizagem

de novos conceitos no ambiente escolar.

Na perspectiva vygotskiana, os conceitos sdo entendidos como um sistema
de relagOes e generalizacdo contidos nas palavras e determinado por um
processo histérico cultural: sdo construgcdes culturais, internalizadas pelos
individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento. Os atributos
necessarios e suficientes para definir um conceito sdo estabelecidos por
caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como
relevantes pelos diversos grupos sociais. E o grupo cultural onde o individuo
se desenvolve que vai lhe fornecer, pois, 0 universo de significados que
ordena o real em categorias (conceito), nomeadas por palavras da lingua
desse grupo (OLIVEIRA, 1992, p. 28).

Segundo Vygotsky (2011 apud VILAS BOAS; SANTANA, 2013), quando uma
pessoa desenvolve um conceito, ele pode ndo apenas resolver situagdes simples que exijam a
percepcdo imediata do que ocorre, da situacdo, mas “ela pode utilizar o que tem de
conhecimento e generalizar para outros exemplos referentes ao conceito ou conhecimento em
questdo” (VYGOTSKY, 2011 apud VILAS BOAS; SANTANA, 2013, p.03).

Assim, a medida que os alunos interagem como os Materiais Manipulaveis, eles
dialogam entre si sobre questfes relacionadas a entes abstratos matematicos, embora nesse
dialogo ocorram palavras espontaneas peculiares a suas vivéncias, o professor pode encontrar
formas de possibilitar que o aluno tenha contato com palavras novas. Esse principio fortalece
a ideia de que o professor precisa possibilitar ao aluno da EJA seu direito ao acesso a
linguagem formal, prépria da estrutura Matematica. Portanto, cabe a ele-professor
problematizar situacbes que envolvam principios, propriedades e ideias relacionados aos
objetos matematicos, experienciados no momento em que vai ocorrendo a manipulacdo de

instrumentos mediadores.
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A passagem do modo espontaneo de falar sobre temas da realidade para contextos que
envolvam a linguagem formal da Matematica sugere que a aprendizagem de palavras novas,
ndo usuais ao universo vocabular do aluno jovem-adulto, possa se caracterizar como 0 inicio
de um processo de desenvolvimento. Nesse caso, 0s materiais interpostos entre o professor e o
aluno podem permitir que eles-alunos reflitam sobre situagdes proximas de sua realidade, com
possibilidade a superacdo que emerge de contradi¢Bes sociais vivenciadas por eles.

Vygotsky (2005) considera que o desenvolvimento dos conceitos ou dos significados
das palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas outras fun¢fes como: memoria ldgica,
abstracdo, capacidade de comparar objetos e diferencid-los. Por exemplo, quando o aluno
jovem-adulto se apropria de um conceito tipicamente matematico, como “quadrilatero”, e
consegue classifica-lo em dois grupos maiores: quadrilateros e ndo quadrilateros, havera nessa
situacdo a possibilidade de capacita-lo a identificar os exemplos e os ndo exemplos. Esse fato
favorecera ao aluno jovem-adulto a reflexdo, a verbalizacdo, a definicdo e a relagdo do
conceito matematico em outras situacdes de seu dia a dia.

Como ocorre no exemplo dado sobre o conceito de quadrilateros, o mesmo pode
ocorrer na maior parte dos conceitos ligados a educacdo formal. Essas palavras sdo
compreendidas por Vygotsky (2011 apud VILAS BOAS; SANTANA, 2013) como conceitos
cientificos. Eles ndo sdo adquiridos por simples rotina, dentro de uma comunidade de um
bairro popular, por exemplo. Nesse caso, “0s conceitos cientificos sdo estabelecidos pelo
homem com base em leis, teorias e propriedades, onde estes ja alcancaram um alto nivel de
abstracdo” (VYGOTSKY, 2011 apud VILAS BOAS; SANTANA, 2013, p. 4).

Empirismo Desprovido de Significado Social e os Materiais Manipulaveis

O dispositivo de mediacdo, ao qual Vygotsky (1971) descreve como instrumento,
refere-se a artefatos elaborados pelo homem, de modo que seu uso seja interposto entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacdo da
natureza. Nesse sentido, o instrumento carrega consigo a funcéo para a qual foi criado e o
modo de utilizagdo desenvolvido durante a historia do trabalho coletivo. Portanto, “o
instrumento € um objeto social e mediador da relacdo entre o individuo e o mundo”
(OLIVEIRA, 1995, p.29). Analogicamente, entendemos que os Materiais Manipulaveis séo
produzidos com a mesma finalidade. Eles sdo estruturados para servirem de instrumentos

interpostos entre o aluno e um dado conhecimento.
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Essa analogia nos remete a considerar alguns aspectos cruciais no momento em que 0
professor escolhe ou confecciona Materiais Manipulaveis para utiliza-los em sala de aula.
Quando um educador da EJA produz ou seleciona um material com o qual pretenda
possibilitar a mediacdo entre esse artefato e seu aluno, sua escolha ou confeccdo deve ter
como finalidade a ampliacdo de possibilidades de transformagdo de funcbes sociais
relacionadas a apropriacdo de conhecimentos matematicos. A insercdo do uso de Materiais
Manipulaveis na aula de Matematica no ambito da EJA pode mostrar-se desafiador, pois a
intencdo é aproximar os alunos aos objetos matematicos.

Ao responder a questdo: qual o carater social dos Materiais Manipulaveis? O professor
tera a dimensdo de como atuar de forma problematizavel com os alunos jovens-adultos,
fazendo com que eles usem esses materiais enquanto mediadores da relacéo entre ele-aluno e
o mundo. No caso do jovem-adulto, é preciso atentar para esses parametros, sem 0s quais
torna a intengéo do professor desprovida de significado social em relacdo ao uso de quaisquer
instrumentos mediadores, sejam eles manipulativos ou abstratos.

Alguns autores (KAMII, LEWIS; KIRKLAND; PAIS, 2001) salientam sobre a
possibilidade do empirismo desprovido de significado em relacdo ao uso de Materiais
Manipulaveis. Esses autores chamam a atencdo sobre praticas pedagdgicas em que
professores assumem que os alunos aprendem conceitos matematicos em apenas tocar e
mover objetos (PAIS, 2001), promovendo uma atividade empirica desconexa de um objetivo
educacional previamente estabelecido.

Por se tratar da EJA, compreendemos que essas atividades devam contemplar
prioritariamente aspectos sociais relevantes para 0s sujeitos que tiveram sua trajetoria escolar
interrompida ou para aqueles que tiveram negado o acesso a educacdo escolar de qualidade.
Além disso, a escolha de materiais deve evitar que estes se tornem parte integrante de
modalidades de ensino que priorizam a aula expositiva, mecanizada e descontextualiza de
questdes relacionadas a cultura e a realidade dos jovens-adultos.

Para Freire (1987) ha préticas que precisam envolver, de um lado, o professor que
ensina-aprendendo e do outro, o aluno que aprende-ensinando. Com isso, compreendemos
que a atuacdo do professor é de fundamental importancia na escolha dos instrumentos
mediadores com o quais ele pretenda encorajar os educandos na relacdo: aluno-material-
conhecimento. Nesse caso, é preciso que o professor de Matematica da EJA esteja atento a
pratica pedagogica a qual ele deseja priorizar, pois o uso de Materiais Manipulaveis, no

ambito da EJA, pode ndo atender a aspectos sociais, resumindo seu uso “as atividades
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experimentais através de simples manipulagdo de objetos materiais e de desenhos” (PAIS,
2001, p.1). Superar isto passa pelo trabalho de uma interpretacdo dialética, “envolvendo o

manipulavel e a reflexdo sobre os conceitos matematicos que estdo relacionados” (VILAS
BOAS; SANTANA, 2013, p.6).
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CAPITULO5
TRABALHO DE CAMPO

No dia primeiro de marco de 2016, comecei’’ o trabalho de campo na Escola
Municipal da Fazenda Coutos. Havia nove meses que o prédio da antiga instalacao tinha sido
demolido. Naquela data, estava ocorrendo, no lugar da antiga edificacdo, a construgdo de uma
nova escola. Com isso, toda a equipe da escola estava alojada em contéineres® (Figural3),
aguardando o novo prédio, improvisados no espaco da quadra poliesportiva. Desta forma, os
dias que se seguiram, até a data de inauguracdo, a equipe da Escola Municipal da Fazenda
Coutos estava trabalhando em um ambiente arranjado para que as aulas prosseguissem sem

maiores prejuizos ao ano letivo.

Figura 13: contéineres instalados de forma proviséria na quadra poliesportiva.
g

23

Fonte: www.bahianoticias.com.br/noticia/175868-smed-instala-escolas-
provisorias-em-containers-convertidos-em-modulos-educacionais.html

A demolicédo da antiga escola, erguida em 1986, deu-se por conta da velha construcéo
em pré-moldados, apresentar total complicacdes em sua estrutura arquitetbnica. Essa
avaliacdo foi dada por equipes de técnicos da prefeitura, apos realizarem supervisdo anterior a
demolicdo. Embora, o prédio em pré-moldado com teto no estilo shed”® fosse uma estrutura
constituida de fundacdo, pilares e vigas em argamassa armada, cuja composicédo foi planejada
para garantir a resisténcia e a sustentacdo da cobertura. Ainda assim, 0s pareceres técnicos

garantiram que, a absoluta falta de manutencdo, durante aproximadamente trés décadas,

27 Os verbos serdo usados na primeira pessoa do singular uma vez que o autor é o pesquisador que vivenciou a
intervenco.
%8 O termo inglés container, conhecido em portugués como contéiner ou contentor, é um equipamento utilizado
para transportar carga. Trata-se de um recipiente de metal ou madeira, geralmente de grandes dimensdes,
destinado ao acondicionamento e transporte de carga em navios, trens etc. (WIKIPEDIA, 2016).
2% No Brasil, designa os telhados em forma de serra, com um dos planos em vidro para favorecer a ventilagdo e a
iluminacdo natural. Bastante comum em fabricas e galpBes. Fonte: www.ecivilnet.com/dicionario/o-que-e-
shed.html.
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tornou a estrutura, irrecuperdvel e, portanto, uma ameaca de desmoronamento de partes
importantes de sua estrutura.

Desse modo, 0 processo de demolicdo teve inicio na manhd do dia 16 de junho de
2015, quando a Prefeitura do Salvador iniciou a recuperacdo simultanea daquela escola e mais
12 unidades da rede municipal de ensino. Todas as agdes foram acompanhadas pelo prefeito
Antonio Carlos Magalh&es Neto e o secretario de Educacdo, Guilherme Cortizo Bellintani,
que assinaram a ordem de servigo autorizando a destruicao e reconstrucao de novas estruturas.
Durante o processo de construcdo, a promessa do prefeito era que, os alunos fossem
remanejados para outras unidades ou imoveis alugados pela Prefeitura, para garantir o
prosseguimento do ano letivo. No entanto, isso ndo ocorreu com a Escola Municipal da
Fazenda Coutos. Assim, o grupo escolar que compunha o corpo docente, discente e
funcionarios foi alocado para contéineres que foram instalados provisoriamente na quadra
poliesportiva da mesma escola.

O secretério revelou que decidiu pela instalagdo de “maodulos educacionais” naquela
comunidade porque era impossivel haver um nimero de imdveis capaz de absorver uma
escola do porte da Municipal da Fazenda Coutos no bairro. Em minha passagem por aquele
ambiente, notei que as condicdes das instalagdes improvisadas das redes de &gua, esgoto e
elétrica a comunidade eram oferecidas de forma muito precéria. Isso influenciava, de forma
direta, na precariedade sanitaria e no mal-estar em que, 0 grupo escolar era colocado
diariamente durante o periodo que eles aguardaram erguer a nova estrutura.

Embora, 0 secretario evitasse denominar as salas de aula de “contéineres”, para mim, a
terminologia “moddulos educacionais”, dado por ele, tinha o intuito de amenizar as péssimas
condigdes oferecidas aos professores e alunos daquela Unidade Escolar. Desse modo, o entdo
secretario tentava justificar o fato, dizendo que aquele modelo de “sala aula” tinha sido usado
em outras situacdes, com aprovacdo da comunidade na qual foi instalado. Assumo que a
justificativa dada pelo secretario ndo convencia a comunidade com a qual estive realizando o
trabalho de campo. Entendo que o uso do termo “contéineres” adequava-se melhor ao que o
secretario de educacgdo chamava de “modulos educacionais”, devido a falta de condi¢des para
que os professores pudessem ministrar suas aulas e pelo total desconforto, propiciado pelo

calor e ruido.

Escola Pré-moldada, Projeto Idealizado pelo Arquiteto Jodo Filgueiras Lima
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Em 1986, o entdo prefeito de Salvador, Méario Kertész, convocou o arquiteto Jodo
Filgueiras Lima, também conhecido pela alcunha de Lelé, para criar uma indudstria de
equipamentos urbanos que pudesse atender de forma répida, barata e eficiente as diversas
demandas da cidade. Com isso, Lelé, idealizou e montou a Fabrica de Equipamentos
Comunitérios (FAEC), que se tornou responsavel pelo desenvolvimento de sistemas de
industrializacdo em argamassa armada e ago. Assim, surgiu o projeto das escolas pré-

moldadas.

Além das escolas pré-moldadas, durante trés anos, a FAEC construiu
inimeras passarelas sobre as avenidas de vale, abrigos de 6nibus, lixo-dutos
nas encostas dos morros, elementos para urbanizagdo de pragas, brinquedos
para playground, bancos, sanitarios publicos, escolas, creches e postos de
salde. Equipamentos que, gradativamente, melhoravam a imagem da cidade
e a vida de seus habitantes mais carentes de Salvador (LIMA; TOLEDO,
2015).

Para Adriana Rabello Filgueiras Lima® e Luiz Carlos de Menezes Toledo® (2015),
ambos os arquitetos, afirmam que as escolas pré-moldadas, projetadas por Lelé, eram
consideradas edificacGes, de fungdes e escalas tdo diversas, que uniam qualidade dos projetos,
exceléncia e rigor de um meétodo construtivo capaz de reduzir drasticamente o tempo de

construgéo e o custo final da obra (Figural4).

Figura 14: montagem de uma Unidade Escolar da FAEC.

£

Fonte: Arquiteto Jodo Filgueiras Lima, Lelé.

%0 Adriana Rabello Filgueiras Lima é arquiteta e uma das principais colaboradoras do Lelé. Gerenciou a
construgdo de projetos de hospitais da Rede Sarah em Brasilia e no Rio de Janeiro, e do Memorial Darcy
Ribeiro, na UnB, em Brasilia. Desde janeiro de 2012 é diretora do Instituto criado por seu pai (LIMA; TOLEDO,
2015).

31 Luiz Carlos de Menezes Toledo, arquiteto, mestre e doutor pelo PROARQ-UFRYJ, diretor da Mayerhofer &
Toledo Arquitetura, vencedor dos concursos Rio Cidade 1 — Méier (1993), Rio Cidade 2 — Iraja (1997), Projeto
de Ambiente Mobiliario Urbano Baixada Viva (1997), Centro de Convencdes da Area do Teleporto (2002) e de
Elaboracdo do Plano Diretor de Urbanizacdo da Rocinha (2006). Recebeu do IAB-RJ o titulo de Arquiteto do
Ano em 2009 (LIMA; TOLEDO, 2015).
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Além disso, os arquitetos afirmam que o projeto desenvolvido originalmente pela
FAEC era capaz de erguer com a mesma qualidade uma escola em uma cidade pequena,
construida com parcos recursos financeiros e mao de obra local a hospitais da Rede Sarah,
reconhecidos internacionalmente como exemplo do que havia de melhor e mais avancado em
arquitetura hospitalar. Nesse caso, 0s arquitetos argumentam que o projeto das escolas pré-
moldadas, aliava o apuro do projeto a exceléncia, flexibilidade e racionalidade do método
construtivo que Jodo Filgueiras Lima desenvolveu. Por esta razdo, eles consideraram um ato
irresponsavel, a demolicdo das escolas pré-moldadas, projetadas por Lelé.

Ao final da gestdo de Mario Kertész, as atividades da FAEC foram encerradas.
Posteriormente, a fabrica foi incorporada pela Companhia de Desenvolvimento Urbano de
Salvador (DESAL), “que passou a ser proprietaria ndo sé de todos os projetos — desenhos de
montagem, detalhamento das armacfes das pecas pré-moldadas, desenhos das formas
metalicas, projetos de instalacbes, como também das prdprias formas metélicas e das
instalagOes da fabrica, com seus sistemas de enchimento das formas, tanques de cura, sistemas
de desforma, cura apds desforma e controle de qualidade” (LIMA; TOLEDO, 2015, p.01).

A partir de entdo, a DESAL “tornou-se detentora da tecnologia, responsavel pela
multiplicacdo dos projetos idealizados por Lelé e pela manutencdo dos equipamentos
eXistentes, inclusive das escolas” (LIMA; TOLEDO, 2015, p. 02). Atualmente, funcionéarios
da Prefeitura do Salvador denominam as escolas projetadas pelo arquiteto de “escolas padréo
DESAL”.

Demoli¢do das Escolas Pré-moldadas

Para Bellintani (2015), entdo secretario da Educacdo Municipal do Salvador, a
absoluta falta de manutencdo tornou irrecuperaveis muita escolas projetadas por Lelé. Do
mesmo modo, Lima e Toledo (2015) argumentam que é possivel que realmente parte das
escolas pré-moldadas apresentasse problemas construtivos decorrentes da falta de manutencéo
e do proprio clima de Salvador, castigado pela maresia. O secretario enfatiza que se trata de
uma grande irresponsabilidade ao trato do patriménio publico. Ele lamenta: “deixa-las de pé é
ferir a obra do mestre” (BELLINTANI, 2015, p. 02).

Ainda assim, os arquitetos afirmam que “seria prudente, antes de adotar uma medida
tdo drastica como a demolicdo, fazer uma avaliacdo rigorosa de cada uma das escolas,

verificando o grau de comprometimento estrutural e, principalmente, se a substituicdo das

120



pecas afetadas seria viavel economicamente. Essa avaliacdo deveria ser feita com a assessoria
de técnicos que conhecessem em detalhe o método construtivo desenvolvido por Lele,
facilmente encontrado em Salvador” (LIMA; TOLEDO, 2015, p.01).

Os arquitetos reforcam que, diante da crise econdmica com que o0s brasileiros se
depararam no biénio de 2015-2016, a correta aplicacdo de recursos publicos deveria ter uma
funcdo estratégica no desenvolvimento do pais. Entretanto, para eles, infelizmente a intencéo
da Prefeitura do Salvador em demolir as escolas projetadas por Jodo Filgueiras Lima, estava
caminhando no sentido contrario. Por esta razdo, eles descartam que, entre as possiveis
razbes que levaram a Prefeitura do Salvador a decidir demolir as escolas, fosse a
impossibilidade de se efetuar mudancas fisicas. Haja vista, eles afirmam que a flexibilidade
do projeto das escolas pré-moldadas permitia adapta-las facilmente as inovagdes pedagdgicas.
Além disso, eles asseguram que o sistema de industrializacdo estava disponivel para qualquer

adaptacao viavel.

Escola Municipal da Fazenda Coutos

A Escola Municipal da Fazenda Coutos esté localizada na area periférica do municipio
de Salvador, no Estado da Bahia, na Rua Colinas das Malvinas, Eixo A - s/n, Fazenda Coutos
I1l. Foi criada sob o Decreto n° 7743 de 22/12/86, publicado no Diario Oficial Municipal
(DOM), 29 e 30/12/86, sob autorizacdo do Conselho Estadual de Educacdo n° 37/82, sendo
regida pelas Leis do Municipio e Determinacbes da Secretaria Municipal de Educacéo,
Cultura, Esporte e Lazer.

Por reivindicagdo dos moradores do bairro da Fazenda Coutos, em 1985 ocorreu a
construcdo do prédio para ampliacdo de ofertas de salas de aula. Antes da Escola Municipal
da Fazenda Coutos, existia a Escola Municipal Esther Félix da Silva, que fora construida em
tabuas de madeirite®’, e por esta razdo, a comunidade solicitava dos poderes publicos a
construcdo, melhoria e ampliacdo das salas de aula daquela escola. Até que, ao lado da Escola
Municipal Esther Félix da Silva, em 1987 ficou pronto um novo prédio em pré-moldado com
doze salas de aulas e uma 6tima infraestrutura. Naquele ano, o0 nome dado a escola ndo foi o
desejado pela comunidade: Escola Municipal de Coutos. De pronto, a comunidade rejeitou.
Pois, o0 nome dado a escola fazia referéncia ao bairro vizinho “Coutos”, localizado na

Avenida Suburbana.

%2 E um tipo de madeira feita de finas placas de entalho de madeira. As camadas sdo coladas umas as outras cada
uma com seu gréo perpendicular as camadas adjacentes para maior forca (WIKIPEDIA, 2016).
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Enquanto ocorriam as benfeitorias e reconstrucdo definitiva da Escola Municipal
Esther Félix da Silva, também em pré-moldados, a Escola Municipal de Coutos ficou fechada
durante um ano. Assim, no final de 1987, a Secretaria de Educacdo Municipal resolveu fazer
funcionar um Projeto de Recreacdo para criancas da comunidade da Fazenda Coutos no
prédio novo e, em 1988, com professores concursados, foi iniciado suas atividades regulares
na escola nova.

S6 em 1997, dez anos ap0s a inauguracéo, a escola teve o seu nome recuperado através
de registro no Diario Oficial do Municipio (DOM). Essa solicitacdo ocorreu pelo Sindicato
das Empresas de Transportes de Passageiros de Salvador (SETPS), no cadastramento das
escolas para que os alunos tivessem direito a meia passagem escolar. Foi a partir disso que,
finalmente, a escola passou a ser reconhecida e registrada por Escola Municipal da Fazenda
Coutos (Figuralb).

Figura 15: primeira fachada da Escola Municipal da Fazenda Coutos.

Fonte: arquivo da Escola Municipal da Fazenda Coutos

O Bairro da Fazenda Coutos

De modo geral, a ocupacdo da regido do Subdrbio Ferroviario, onde esta situado o
bairro da Fazenda Coutos, segundo a professora do curso de Urbanismo de Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), Liliane Mariano, comegou na década de 1960, com o inicio da
industrializacdo na cidade. Para a professora houve uma migracdo muito grande do campo
para a cidade. Além disso, no inicio, a construcdo civil absorveu essa mdo de obra. Em
seguida, os moradores daquela regido passaram a fazer atividades informais ndo qualificadas e
comecgaram a ocupar o Suburbio. “Ali sempre foi uma area esquecida pelo poder pablico, o
qual s6 na ultima década comecou a olhar para la. Os terrenos e moradias tinham pouco valor

para 0 mercado imobiliério, por conta de muitas encostas e desqualificacdo para habitacdo”.
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Essas informacGes foram obtidas por meio do jornal Correio da Bahia, na edicdo de
20/11/2014.

O surgimento do bairro da Fazenda Coutos € marcado por episddios que envolvem
descaso, abandono e negacdo de direitos a moradia pelo Poder Publico aos sujeitos que
residem naquela localidade. A historia se inicia com processo de invasdo do antigo bairro das
Malvinas, hoje conhecido pela Prefeitura do Salvador por “Bairro da Paz”, situada & margem
da Avenida Paralela®. Depois disso, ocorre a expulsdo de parte dos moradores daquele lugar,
os quais foram alocados no entdo bairro conhecido por Fazenda Coutos. Na ocasido, a
Prefeitura prop0s aos moradores da invasdo das Malvinas que eles se mudassem para um
terreno situado em Fazenda Coutos, com a promessa de uma moradia tranquila e mais
confortavel.

A expulsdo dessas pessoas da invasdo das Malvinas esteve associada ao fato da
Avenida Paralela ser considerada como uma area prospera e de grande visibilidade de
empreendedores no mercado imobiliario. Assim, o processo de expulsdo dessas familias
ocorreu como uma tentativa de a Prefeitura deter a invasdo das Malvinas. As pessoas que
moravam la foram removidas a forca, enganadas pela falsa ideia que teriam uma éarea
planejada com possibilidades de uma moradia melhor. Embora a vinda dessas pessoas tenha
ocorrido como uma remogdo de forma truculenta. Ainda assim, os sujeitos que chegaram a
Fazenda Coutos, foram tratados, por muitos anos, como “invasores”.

Além dos moradores da invasdo das Malvinas da Paralela, trazidos pelo governo
municipal do Salvador, ocorreu também a vinda de outro grupo de residentes das invasdes dos
“Alagados”. Esse Ultimo bairro, tem como caracteristica o conglomerado de palafitas,
moradias insalubres, construida precariamente com madeiras frageis e compensado,
sustentado por estacas sobre a maré. Essas pessoas, de familias humildes e subempregadas,
em sua grande maioria, também ajudaram a formar os primeiros grupos de moradores do
bairro recém-formado.

“Aos poucos foram chegando pessoas de outros bairros e hoje, um grande conjunto
habitacional esta fazendo crescer o bairro em dois sentidos: geograficamente e
demograficamente” (SILVA, 2013, p.45). Atualmente, muito mais populoso e pouco
assistido, o bairro conta com diversos projetos sociais, transporte, escolas, postos de salde,

comeércio local, etc., que desenvolve e contribui com a vida dos moradores.

% A Avenida Luis Viana, antes denominada Avenida Luis Viana Filhoe mais conhecida como Avenida
Paralela ou simplesmente Paralela. E uma importante via publica da cidade de Salvador, Bahia. O nome é uma
homenagem ao ex-governador da Bahia Luis Viana, inaugurada pelo seu filho, entdo deputado Luis Viana Filho
(WIKIPEDIA, 2016).
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A histdria da formacdo do bairro foi iniciada por volta de 1983 e a partir dai surgiram
também os loteamentos Fazenda Coutos I, 11, 11l e IVV. Em decorréncia da falta de estrutura, o
bairro cresceu sem condi¢des adequadas, acarretando diversos problemas sociais sentidos até
hoje. Assim sendo, Fazenda Coutos € um bairro popular, situado no suburbio ferroviario, na
regido periférica do municipio do Salvador. O qual apresenta o pior indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) da regido metropolitana da capital baiana®.
Trata-se de um bairro onde um grande numero de familias vive abaixo da linha de pobreza
plena e muitas pessoas dessas familias vivem como pedintes em sinaleiras dos pontos centrais
da capital baiana.

O comércio local é bem intenso, com diversas lojas, principalmente nas areas de
alimentos, beleza e vestuario. O bairro também apresenta um forte comércio informal e uma
feira bem extensa, onde os ambulantes vendem produtos em geral. Os moradores que
trabalham com carteira assinada atuam em empregos proprios dos sujeitos das classes
populares: doméstica (a grande maioria), porteiros de prédio, funcionérios da construcdo civil,
vendedores, balconistas, servigos gerais, etc. Eles e elas “trabalham no comeércio informal
(dentro e fora do bairro), como ambulantes (vendendo diversos produtos), pedreiros,
faxineiras, reciclagem. Uma parcela consideravel da populacdo faz parte do Programa Social
Bolsa Familia do Governo Federal” (SILVA, 2013, p.46).

A comunidade conta com dois postos de saude que, a priori, ndo atendem muito bem
aos moradores do entorno, pois a Unidade Médica tem caréncias de médicos e medicamentos,
fazendo com que “as pessoas daquela localidade procurem atendimento em outros bairros
préximos como Vista Alegre de Coutos, Alto de Coutos, no Hospital Jodo Batista Caribé, na
Unidade de Pronto Atendimento (UPA), no bairro de Escada ou no Hospital Geral do
Subtrbio” (SILVA, 2013, p.45-46).

Com o registro de um dos maiores indices de violéncia, o bairro foi escolhido para
receber a 5% Base Comunitéria de Seguranca, cuja inspiracdo, remete as Unidades de Policia
Pacificadora (UPP’s), que funcionam em comunidades como no Rio de Janeiro. De acordo
com a Secretaria de Seguranca Publica de Salvador/Bahia, até dezembro de 2011, na
comunidade da Fazenda Coutos, ja haviam sido registrados 187 homicidios. O entdo
secretario de Seguranca, Mauricio Barbosa, em entrevista ao jornal Correio da Bahia de
16/01/2012, definiu a situacdo do bairro: “[...] 0 que se faz presente e domina € o narcotréafico,

gue tem o poder de recrutar nossos jovens, que sdo as pessoas mais afetadas pela violéncia.

% Segundo Atlas da Regido Metropolitana de Salvador do PNUD (2006).
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Sao as criangas que crescem tendo o trafico como referéncia. Entdo nos queremos é levar o
policial como referéncia”. Diante disso, é plausivel compreender que o nivel de pobreza,
agregada a falta de politicas publicas na comunidade da Fazenda Coutos, termina
influenciando diretamente os altos indices de violéncia.

Com base no que disse o0 secretario de Seguranga Publica, diariamente, moradores do
bairro da Fazenda Coutos convivem com noticias que revelam o quéo desastroso é a marca da
falta de politicas publicas naguela comunidade. Os jornais de grande circulacdo do Estado da
Bahia noticiam com frequéncia os episdédios de violéncia contra os jovens da comunidade da

Fazenda Coutos que em sua totalidade séo negros e menores de 18 anos.

e “Moradores do suburbio ferroviario da Fazenda Coutos testemunham todos os dias a
exploragdo sexual explicita de criancas e adolescentes em bares, festas e estradas de
acesso ao bairro [...]” — Jornal A Tarde 06/08/2006;

e “[...] jovens executadas em Fazenda Coutos eram irmas. A policia suspeita que o
duplo homicidio tenha relacdo com trafico de drogas. Populares informaram que as
irmas foram baleadas por um homem que passou de moto atirando. Regina foi atingida
na cabeca e no peito e Cristiana foi baleada na cabeca e no pescoco. Os corpos foram
encaminhados ao Instituto Meédico Legal (IML)”. — Jornal Correio da Bahia
24/10/2010.

Em entrevista a0 G1*, o titular da 5 Delegacia Territorial (DT/Periperi), Nilton Borba,
afirma que a maioria dos crimes cometidos no suburbio de Salvador tem como motivacéo o trafico
de drogas. E comum as escolas da rede municipal suspenderem as aulas, depois que traficantes
rivais entram em confronto. Dentre os espa¢os mais problematicos, destaca os bairros de Coutos
e Fazenda Coutos. “Isso ocorre devido a proximidade com o bairro de Valéria. Ha uma disputa
territorial relacionada ao tréfico ali, aponta sobre o interesse que os traficantes de Valéria tém de
assumir o comando das localidades vizinhas” — G1 24/09/2015.

As noticias exibidas em nivel local terminam gerando falta de oportunidades e
fomentando a violéncia que vitima prioritariamente a juventude negra da comunidade da
Fazenda Coutos, haja vista, esse bairro apresenta uma expressiva parcela de negros no

Subdrbio Ferroviario: “Dentro do contingente de 24 mil habitantes do bairro, 0s negros sao

% G1 é um portal de noticias brasileiro mantido pela Globo.com sob a orientacdo da Central Globo de
Jornalismo. Foi lancado em 18 de setembro de 2006, ano que a Rede Globo fez 41 anos (WIKIPEDIA, 2016).
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90,57% da populacdo local. Por isso, hoje, Fazenda Coutos pode ostentar o titulo de bairro
mais negro de Salvador” — Correio da Bahia 20/11/2014.

“Como (o Censo) ¢é auto declaracdo (a pessoa pode declarar a cor que
quiser), acredito que o debate mais constante e a maior visibilidade que
temos dado as questBes da negritude e do racismo tenham feito com que
cada vez mais pessoas deixem de negar sua cor”, explicou Paula Barreto.
Até o inicio dos anos 2000, o que acontecia era exatamente o0 contrario: a
tendéncia era que as pessoas afirmassem que eram de uma cor mais clara do
que a sua. “Isso acabava inflando a categoria branca, porque ninguém queria
ser negro. Agora, as pessoas estdo mudando a maneira como se classificam e
um dos aspectos dessa afirmacdo do ser negro passa pela pessoa assumir as
caracteristicas fisicas que tém” — Correio da Bahia 20/11/2014.

Para a professora de Sociologia da UFBA, Paula Barreto, coordenadora do grupo de
pesquisa a “Cor da Bahia”. Na verdade, 0o que tem acontecido em Fazenda Coutos é uma
tendéncia no resto do pais. “Fazenda Coutos ¢ um bairro muito discriminado por conta da
violéncia. Mas é um bairro em que a negritude esta enraizada e, disso, temos orgulho”, disse

um auténomo, morador do bairro, em entrevista ao Correio da Bahia de 20/11/2014.

O Locus da Pesquisa

Ao me reportar a Escola Municipal da Fazenda Coutos, tentei refletir, ndo apenas
sobre a estrutura fisica denominada “escola”, mas também aos aspectos relacionados as
praticas pedagogicas, as relacdes afetivas, emotivas e as tensdes conflituosas que envolvem
professor e alunos: homens e mulheres, sujeitos-histéricos que atuam direta ou indiretamente
nos diferentes espacos da comunidade escolar. Também, considerei como “escola”, a
realidade dos sujeitos que moram em seu entorno, pois sua atuacdo, de alguma forma,
influenciou nas tomadas de decisdo descritas no Projeto Politico Pedagdgico.

Nesse panorama, o ambiente escolhido para locus da pesquisa mostrou-me ser
favorével, por trazer em seu contexto sutilezas, mazelas e riquezas historico-culturais dos
sujeitos pertencentes as classes populares que atuam como protagonistas no cenario que
envolve problemas sociais visiveis. Nesse sentido, 0 ambiente me instigou para uma analise
sobre os problemas de ordem social, com vistas & implementacdo de politicas publicas que
pudessem dirimir as consequéncias nefastas atribuidas aos jovens-adultos.

Os individuos aos quais me refiro sdo sujeitos sociais que atuam diretamente no

ambiente interno da escola e sua circunvizinhancga, diariamente modificando sua geografia,
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sua histdria, sua sociologia. Eles sdo os mesmos que chegam as classes da EJA e tém seus
direitos negados desde a época em que eles deveriam ter tido acesso a educacao e a garantia
de condicbes para sua permanéncia em sala de aula. Diante disso, considerei importante
defender a necessidade em ressaltar que os homens e mulheres envolvidos em minha
passagem naquela Escola, eram agentes que pertenciam a um ambiente tipico da classe
popular e que havia muito a aprender sobre sua histéria e os modos como eles e elas
superavam diariamente todas as negacgdes que lhes eram impostas.

“Falar sobre Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil ¢ falar sobre algo pouco
conhecido. Além do mais, quando conhecido, sabe-se mais sobre suas mazelas do que sobre
suas virtudes” (HADDAD, 1992, apud FONSECA, 2002, p.13). O que Haddad (1992) afirma,
estd evidenciado na consternagdo da professora sobre seus alunos: “[...] eles ndo tém preparo,
eles ndo tém base. E muito triste, a realidade é muito triste!”.

Desse modo, quando me refiro a Escola Municipal da Fazenda Coutos, procurei
demarcar os limites fisicos e simbolicos que determinaram o l6cus da pesquisa. E necessario
enfatizar que, além do espaco® fisico delimitado pelos muros da escola, busquei incluir o
bairro onde ela esta localizada e a atuacdo das pessoas que se fazem presentes tanto no bairro
quanto dentro da escola. Com isso, considero imprescindivel mencionar que o I6cus ao qual
me refiro, devem ser compreendidos enquanto “comunidade-dentro-da-escola” ¢ a “escola-
dentro-dos-limites-da-comunidade”. Assumo com isso, que esses espagos sejam denominados
de “comunidade escolar”: sujeitos que moram no bairro da Fazenda Coutos e atuam como
alunos e pais de alunos. Além de professores, gestores, coordenadores, pessoal de apoio,
porteiro, merendeira e a comunidade do entorno.

Assumo também que “atuacdo” seja compreendida como as relagdes dialdgicas que
envolveram a afetividade, motivacao, as tensdes geradas pelos diferentes interesses e anseios
dos atores que estiveram envolvidos nas turmas da EJA, durante o periodo de minha
observacdo e na execuc¢do do Projeto de Intervencao Pedagdgica. As pessoas que participaram
desse processo agiram de forma direta ou indireta. Sem duavidas, contribuiram para o
desenvolvimento de minhas percepgfes em sala de aula.

Nesse caso, a comunidade escolar participou incisivamente de minha atuacdo e

conducgdo dos trabalhos, em meus momentos de duvidas, reflexdo, erros e acertos. Com isso,

%0 espaco descrito evidencia “espagos-fisicos”, relacionais e simbolicos, como minha atuacio, a relagdo afetiva
de professores, gestores, pessoal de apoio, porteiros, merendeiras, dentro e fora da escola. Por ser impossivel
estabelecer os limites fisicos e simbolicos dos espagcos mencionados, considero que a sala de aula, os corredores,
a sala dos gestores, a cozinha da escola, a relagdo afetiva e emocional da comunidade escolar do bairro da
Fazenda Coutos, perpassam os limites internos estabelecidos pelo muro da Unidade Escolar (Texto pessoal).
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de forma direta ou indireta, 0os agentes sociais participantes, permitiram a atuacdo do
professor-aluno-e-comunidade nos diferentes espacos da escola, de suas casas, de suas vidas,
de suas rotinas diarias e laborais. Desse modo, a atuacdo deles e delas, sugeriu que 0s
considerassem coautores e colaboradores sensiveis desta pesquisa.

Para mim, a tentativa em descrever o l6cus da pesquisa configurou-se também na
descricdo do momento em que decidi sair de minha condigdo ingénua para assumir a postura
de carater epistemoldgica. Com isso, considerei necessario reforcar que foi impossivel
dissociar minha atuacdo de pesquisador de minhas experiéncias anteriores no percurso de
minha formacéo e profissdo-professor, sobretudo as experiéncias anteriores vividas na Escola
Municipal da Fazenda Coutos. No entanto, narrar minha histéria na integra, junto aquela
comunidade, necessitaria de uma publicacdo mais extensa. 1sso certamente implicaria na

perda do foco do objeto da pesquisa.

Perfil dos Alunos da Escola Municipal da Fazenda Coutos

A maioria dos alunos é morador local, tendo um pequeno percentual que reside em
bairros vizinhos. Muitos alunos sdo evangélicos de varias denominac@es cristds. Além de uma
boa parcela de catolicos. Outros ndo frequentam quaisquer igrejas e poucos alunos fazem
parte do culto ao candomblé. A estrutura familiar dos alunos sdo as mais diversas, alguns
fazem parte de uma composicdo onde eles moram com 0s seus pais. Entretanto, temos um
namero expressivo de alunos de pais separados que, em sua grande maioria, moram apenas
com a méde. Ainda existem casos de alunos que moram com a avd/avd ou com parentes
préximos. Existe também um percentual pequeno de alunos menores que moram sozinhos.

H& um numero significativo de pais de alunos adolescentes que ndo costumam tomar
posicdo mais eficaz quanto a conduta de seus filhos, frente a indisciplina e brigas que ocorrem
dentro da escola e que, as vezes, se alongam para 0s espacgos externos, inclusive ganhando
dimensdo extraescolar, adentrando as suas residéncias. Geralmente, esses pais costumam
defender os filhos sem pensar nas consequéncias do que estdo fazendo, eles defendem seus
filhos, mesmo quando sabe que os alunos cometem agressdes de todo o género. Isso, quando
néo os agridem violentamente em frente a professores, coordenadora e gestoras.

A violéncia fisica é a forma mais comum que os alunos utilizam para resolverem suas
contendas dentro e fora da escola. Foi identificado no livro de ocorréncia, na comunidade

discente, o uso de tapa no rosto como uma forma de humilhag&o. Quando os alunos expdem
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0s motivos, eles afirmam que usam essa forma de agresséo porque apanham “desse jeito” em
casa.

De acordo com o livro de ocorréncia, além da violéncia fisica, ocorre violéncia verbal,
como xingamentos de alunos contra alunos; alunos contra professores. Além disso, sdo
registrados casos de furtos, roubos, extorsdes, intolerancia, indisciplina, evasdo interna de
alunos que vdo a escola, mas ndo entram a sala de aula. Porque, saem da sala e ficam
passeando pelos corredores e patio da Unidade Escolar. Além de atos infracionais,
principalmente no tocante a depredacdo do patriménio escolar com destruicdo de carteiras,
riscos nas paredes, cartazes que sdo rasgados imediatamente apds sua colocacao.

O que assistimos é que o fendmeno social adverso termina refletindo dentro e fora de
sala de aula. Sua consequéncia implica em resultados desastrosos como repeténcia, evasao e
abandono escolar. Nesse caso, é possivel vislumbrar que a escola reflete a situacdo de seu
entorno. Essa constatacdo é apresentada por Silva (2013). O autor revela que a Fazenda
Coutos é um bairro popular marcado por grande desigualdade social, onde a maioria das
familias vive abaixo da linha de pobreza. Essas familias sdo, em muitos casos, pedintes nas
sinaleiras, espalhadas pela cidade de Salvador.

A alocacdo dos alunos na escola € fortemente influenciada pela situagdo econémica de
suas familias e a proximidade ao local de residéncia. Nesse caso, a maioria deles sdo
moradores locais, tendo um pequeno percentual de alunos que moram em bairros vizinhos. A
Unica area de lazer com infraestrutura para a comunidade é a quadra poliesportiva da escola,
disputada hora a hora nos finais de semana e feriados, pois o esporte preferido da comunidade
é o futebol.

Faltam opcdes para a grande populacdo de jovens no que se refere a entretenimentos.
A praca situada no final de linha de énibus coletivos que servem ao bairro (em frente a
Escola) vira ponto de encontro de sexta-feira a domingo. Reggae e samba sdo as masicas mais
tocadas nos bares, e alguns jovens se organizam em pequenas bandas de diferentes estilos
musicais, pois a apreciagdo de musica é muito forte em Fazenda Coutos.

Perante a especificidade do entorno e ciente de que os problemas terminavam
refletindo na parte interna dos limites do muro da escola, ficou evidente para mim que antes
de iniciar qualquer intervencdo naquela Unidade de Ensino, era preciso ficar atento a sua
diversidade social, cultural e ao aspecto individual dos os alunos matriculados na Escola

Municipal da Fazenda Coutos.
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A partir dessas analises, foi possivel fazer minhas primeiras reflexdes sobre a atuagdo
que eu exerceria junto a escola, frente a realidade socioeconémica de seu entorno. Desse
modo, foi atuando nela que passei a compreender que a Matematica devia ser entendida como
um conjunto de praticas sociais, elaborada para atender a diferentes grupos culturais. Portanto,
essa percepcdo deveria envolver pessoas, instituicdes, posi¢cdes sociais, formas simbolicas,
propositos e relagdes.

Por esta razdo, tornou-se imprescindivel mencionar os fatos cruciais; 0s principais
percalcos e momentos decisivos que me ajudaram a sair da condicdo de ingenuidade para
assumir a postura de um “pesquisador epistemologico”; como essa passagem interferiu em
meu crescimento enquanto pesquisador da EJA e a motivacdo que me levou ao Programa de
Pds-Graduacdo do Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens e Adultos da Universidade
do Estado da Bahia — MPEJA/UNEB. Nesse sentido, as nuances desse percurso estdo diluidas
nos capitulos e secOes deste instrumento dissertativo.

E nesse lugar que a Escola Municipal da Fazenda Coutos estar situada e tem como
objetivo, sinalizado em seu Projeto Politico Pedagdgico, construir uma escola democratica,
onde a principal funcdo seja preparar e elevar o aluno ao nivel de ampla participacéo,
intelectual, profissional e politica na sociedade. Assim, “diante do quadro marcado pela
violéncia, falta de politicas publicas e de motivacao, os alunos sdo colocados na condicdo de
sujeitos que precisam se apropriar de conhecimentos, ideias, atitudes, valores e
comportamentos, de forma critica e reflexiva para que eles tenham condi¢cdes de atuar na

sociedade visando a sua transformacédo” (SILVA, 2013, p.49).

Indices Sociais da Escola

A Escola Municipal da Fazenda Coutos apresenta indices importantes de alunos em
situacdo de defasagem escolar. Conforme Dayrell et al (2011), essa parcela de jovens na
sociedade brasileira refere-se aqueles que entram mais cedo no mercado de trabalho e,
consequentemente, abandonam mais cedo a escola, antes mesmo do tempo minimo
obrigatorio de escolarizagdo. Além disso, esses alunos que evadem sdo 0S mesmos que
apresentam o maior indice de repeténcia na escola por ndo conseguirem acompanhar os ritmos

definidos pela cultura escolar.

Numa perspectiva tradicional, diriamos que a cultura escolar é constituida
pelos programas oficiais que propdem uma organizacdo & escola e 0s
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resultados efetivos da agdo dos agentes em seu cotidiano ao materializarem
as finalidades requeridas. Neste sentido, a cultura escolar seria neutra e se
efetivaria na confluéncia de interesses entre os operadores educacionais.
Numa perspectiva critica, a cultura escolar legitima certas praticas escolares
ao transpor para seu interior um arbitrario cultural prdprio de determinadas
classes sociais. Nao ha neutralidade, pois a escola serviria a certos interesses
em uma dindmica de inculcagdo simbdlica de legitimacgdo do status quo. Por
este mecanismo, a cultura escolar ndo se mostra como seletiva, pois 0s
alunos exitosos na escola sdo tocados por uma vocagdo, um dom para o
sucesso, enquanto os alunos fracassados sdo alcunhados de incapazes e
ineptos ao trabalho escolar (BRASIL, 2011 — Grifos nosso).

Nesse caso, aquilo que descrito em Brasil (2011) revela que a defasagem escolar
consiste em um fenbmeno social que acomete prioritariamente os sujeitos das classes
populares. Assim, os autores se referem a um dos maiores problemas enfrentados na educacéo
publica brasileira, agravada pela repeténcia e pelo abandono escolar, advindo de problemas
relacionados a falta de politicas publicas. Sdo as escolas publicas da periferia que atendem
majoritariamente alunos em defasagem escolar, especificamente aqueles oriundos de familias
de menor poder aquisitivo. “Esse fenomeno tem relacdo direta com os altos indices de
repeténcia e evasao escolar, levando jovens com idade escolar a se iniciar precocemente em
atividades no mercado informal, ou ainda, em atividades ilicitas junto ao trafico de drogas e a
exploracgdo sexual infanto-juvenil” (SILVA, 2009, p. 03).

O problema de defasagem escolar e dificuldade de aprendizagem sdo temas
preocupantes e complexos, sentidos bem de perto no cotidiano da Escola Municipal da
Fazenda Coutos. Em 2013, depois de efetuadas as matriculas, foi realizado o levantamento da
situacdo de defasagem. “Em torno de 90% dos estudantes matriculados nos turnos matutino e
vespertino encontravam-se em distor¢éo escolar e no turno noturno 100% estavam na mesma
situacdo, participando da modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos” (SILVA, 2013, p. 4-
5).

Diante dessa realidade, “com o intuito de promover 0 acesso e a participa¢do dos mais
de 2000 alunos, a direcdo, juntamente com a comunidade, professores e corpo administrativo
vem elaborando um calendario anual de projetos e atividades de cunho social, cultural,
educativo e de entretenimento, com o plano de agédo voltado para a formacgéo de individuos
independentes e criticos” (SILVA, 2009, p. 15). Por isso, a elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico tem a intengdo de atender as necessidades da comunidade, com vistas a dirimir 0s

principais problemas sociais.
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A Busca por uma Pratica Pedag6gica Humanizada

Com base na realidade local, minha aproximacéo com as turmas da EJA provocou-me
a buscar formas diferenciadas de lidar com as dificuldades encontradas: sociais e de
aprendizagem. Além disso, fui despertado pelo “desejo de investigar” as situaces
desfavoraveis postas aos alunos, pois, a realidade daquelas pessoas revelava o quanto eles
foram negados em seus direitos basicos, por toda sua trajetoria de vida. A partir dessa
constatacdo, estava nitido para mim, que era preciso apresenta-los recursos pedagdgicos que
fossem além da aula expositiva, e que esses pudessem problematizar a atuagdo deles na aula
de Matematica, ao mesmo tempo em que, humanizasse minha pratica pedagdgica e a relagdo
aluno-professor.

A compreensdo de Freire (1987) sobre a humanizacdo do ser humano constroi-se
como ontologia do ser. O autor entende que o ser humano é um ser inacabado em processo
constante de humanizacdo. Ele defende que a Educacéo Libertadora equivale a humanizacéao
do ser humano. Neste sentido, Freire (1987) apresenta o conceito de humanizacdo como base
de seu projeto para uma Educacdo Libertadora. Desta forma, ele reconhece a oposicao
historica entre humanizacdo e desumanizacdo dos seres humanos bem como o caminho que
ele indicou para a constru¢do de uma Educacdo Libertadora. Esse caminho corresponde a
passagem de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica, capaz de tornar o0s
educandos sujeitos do processo educativo bem como de sua propria historia (FREIRE, 1987).

Com base na ideia de humanizacdo, defendida por Freire (1987), busquei aprimorar
minhas percepcGes enquanto professor-problematizador. Notei que, apenas com a aula
expositiva, os estudantes ndo apresentavam um resultado satisfatorio na compreensdo de
ideias e conceitos no processo de construcdo de significados matematicos. Diante desse
contexto, passei a fazer uso de Materiais Manipulaveis, enquanto recurso pedagdgico, em
minha pratica docente e encontrei em Turrioni (2006) a descricdo de que 0 uso desses
materiais serve como um auxilio para o aluno compreender determinados conteudos
matematicos.

Por outro lado, Passos (2006) afirma que os Materiais Manipulaveis podem ser
utilizados como mediadores para “facilitar” a relacdo entre professor/aluno/conhecimento.
Deste modo, ao trazer a figura do professor na relagcdo entre aluno e o conhecimento ja
elaborado, Passos (2006) argumenta que a utilizagdo dos Materiais Manipulaveis por si s6 ndo

garante o apoio descrito por Turrioni (2006). Nesse caso, torna-se necessario a atuacdo do
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professor, o qual terd o papel de problematizar as relagdes entre o aluno, o conhecimento e a
mediacdo descrita, por conta dos Materiais Manipulaveis.

O Inicio dos Trabalhos de Observacao

No momento em que iniciei minha atuacdo em campo, a area da antiga escola, tinha se
modificado drasticamente. O que se via era uma area dividida. De um lado um canteiro de
obra e um intenso movimento para a edificacdo do novo prédio. Do outro lado, um
acampamento improvisado no espaco da quadra poliesportiva. No ambiente reservado para a
continuacdo das praticas escolares, constantemente faltava dgua e, por consequéncia disso, a
insuficiéncia de condicdes sanitarias minimas, impossibilitavam a higienizacdo das pessoas
que frequentavam o espaco que a comunidade denominava de “escola”. Esse fato influenciou
fortemente na qualidade dos servigos escolares e no bem-estar das pessoas que atuavam
naquele lugar.

Outra situacdo que modificou a rotina dos jovens-adultos foi quanto a merenda
escolar. Os alimentos cozidos, como mingau, “janta” e sopa, ndo eram mais servidos no
cardépio deles, pois a cozinha, naquela estrutura, no permitia o uso de gas butano®’. Haja
vista, sua utilizacdo representava uma ameaca potencial de incéndio. Com isso, eram
oferecidos lanches répidos como biscoitos de agua e sal, sucos embalados em caixas longa
vida e frutas para os jovens-adultos no turno da noite.

Com a estrutura elétrica precéria, ocorriam varias quedas de energia. Desta forma, as
poucas salas de aula que tinham ar condicionado, ficavam sem refrigeracdo, tornando o
ambiente improprio para qualquer préatica pedagdgica. Diante desse contexto, a primeira vez
que tentei me aproximar dos alunos, coincidiu de, naquele dia, a “Unidade Escolar” estava
sem agua e 0 mau cheiro exalava as proximidades dos contéineres sanitarios. Por essa razao, a
diretora achou correto dispensar os alunos naquela noite. Foi entdo, em minha segunda
tentativa que tive éxito.

Em meu primeiro contato com os alunos, passei pelas turmas e apresentei-me. Falei
sobre minhas intengdes e 0 porqué de estar ali com eles. Expus que minhas visitacGes, a partir
daquele encontro, tinham um cunho investigativo e que minhas aparigdes seguintes seriam por
necessidade de responder alguns questionamentos que comecaram em sala de aula, naquela

Unidade Escolar, na condigdo de professor de Matematica e que, naguele momento, eu estava

%7 0 butano é um gas incolor, altamente inflamével, toxico e inodoro (texto pessoal).
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exercendo a condicdo de pesquisador, em busca de respostas para 0S questionamentos
levantados em minha caminhada como professor. Convidei-lhes a participarem do processo
investigativo e garanti absoluto sigilo e que, por razdes éticas, todos os homes dos sujeitos
que aceitassem ser observados e/ou se envolvessem na pesquisa ndo seriam citados ou
trocados por nomes ficticios. Procedendo-se dessa maneira ficaria resguardada a identidade de
todos e todas.

Por esta razdo, tive o cuidado de emitir termos de consentimento livre e esclarecido
para a professora titular de Matematica e os alunos que aceitaram colaborar com a pesquisa e
a veiculagdo de suas imagens. Nesse caso, eles precisariam consentir a reproducéo do material
escrito, verbal ou informag@es produzidas em videos, durante e ap6s a conclusdo do processo
da pesquisa. Com isso, garanti que, ao final do trabalho de investigacdo, as respostas obtidas
seriam compartilhadas com o grupo, assim como os resultados alcancados pela pesquisa.

A primeira recepcdo foi de certa forma acanhada e um tanto aspera por parte de alguns
alunos. Penso que, até certa medida, o mal-estar ocasionado pelo ambiente e 0 momento
vivido por eles estava lhes causando uma terrivel insatisfacdo. Por esta razdo, o desconforto e
a falta de condi¢cBes minimas promoveram um nivel de hostilidade e falta de envolvimento
por parte dos alunos para comigo. Contudo, a direcéo e os professores tiveram muito cuidado
em me aproximar deles. Dando-me maior apoio na tentativa de me conduzir as turmas e
facilitar as apresentac@es iniciais. Nesse interim, reencontrei ex-alunos, os quais também me
ajudaram a promover 0s encaminhamentos da pesquisa. Assim, ap0s a terceira ida a escola, a
recepcdo ocorreu de forma mais amena.

Embora, 0 ambiente fisico estivesse bastante desfavoravel, a ajuda dos professores, ex-
alunos e direcdo tornou meu trabalho de observacéo e intervencdo, de certo modo, tranquilo.
A orientacdo que norteou todo o trabalho de campo teve como guia a questdo a qual
queriamos investigar: quais sdo as possibilidades e restricdes que a mediacdo de Materiais
Manipulaveis, apoiados por uma pratica problematizadora e dialdgica, contribui para que os
sujeitos da EJA se apropriem de conhecimentos matematicos, considerando suas vivéncias,
contexto, saberes e sua historia de vida?

Nos dizeres de Fiorentini e Lorenzato (2009), apesar de ter o olhar focado no trabalho
de campo, orientado pela questdo da pesquisa, isso ndo significou que eu inventasse ou
forjasse quaisquer situacOes sobre a realidade, nem tampouco abarcasse sua totalidade. Para
0s autores, na pesquisa é comum que algo escape do olhar e da sintese do pesquisador, por

mais atento e cuidadoso que ele seja. Eles orientam que, “a partir da pratica, sdo as
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informagdes que nos levam a criar e desenvolver conhecimentos e nos impedem que
inventemos explicagBes ou suposigdes irreais e totalmente imaginarias ou fantasmagoricas”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p.101). Por esta razdo, as revelacGes apresentadas
foram as nuances que consegui capturar e registrar no diario de campo.

Nesse sentido, os registros no diario de campo revelam o caminho e 0 processo que me
permitiu compreender o fendmeno estudado. Bem como, o que me levou a discorrer sobre a
insercdo de Materiais Manipulaveis nas turmas da EJA e como estes puderam apoiar 0S
alunos na apropriacdo de conhecimentos relacionados a Matematica. Nesse caso, considero
que os registros revelam que a insergdo desses materiais se configurou enquanto proposta
pedagogica problematizadora, pois esta possibilitou o didlogo e, a partir dele, os alunos

jovens-adultos foram provocados a agir em busca de solucionar situacdes inesperadas.

Alunos Participantes da Pesquisa

Foram observados dezesseis alunos que compunham trés turmas do 2° Segmento do
“Tempo de Aprendizagem V” (TAP-V), no noturno, conforme a tabela 5. No caso da Escola
Municipal da Fazenda Coutos, as turmas do TAP-V correspondem ao 9° ano do Ensino
Fundamental. “O 2° segmento tem a finalidade de apresentar elementos para a construcao de
uma proposta curricular local que subsidie a implementagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental em turmas de jovens e adultos que cursam etapas

equivalentes ao terceiro e quarto ciclos, 6° ao 9° anos” (MARFAN et al, 2002, p. 300).

Tabela 5: distribuicdo dos participantes da pesquisa por idade e género.

Idade Nomero de| Sexo Idade Numero de| Sexo
participantes M T participantes M
13 anos 0l 01 39 anos 01 01
17 anos 01 01 46 anos 0l 01
18 anos 05 0203 32 anos 0l 01
19 anes 03 03 53 anos 01 01
20 anos 02 02 Totais 16 07| 09

Fonte: pessoal

A quase totalidade dos alunos séo trabalhadores, com responsabilidades profissionais e
domeésticas, pouco tempo de lazer e expectativas de melhorar suas condicdes de vida. A partir

dessa leitura, foi necessario compreender de forma clara o papel da EJA para os alunos da
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Escola Municipal da Fazenda Coutos e de que modo 0s objetivos propostos na pesquisa
podiam ser atingidos por eles (MARFAN et al, 2002).

Para obter compreensdes com base nos argumentos de Marfan et al (2002), da qual
emanam orientacdes sobre a Proposta Curricular para o 2° segmento da EJA, necessitei partir
do principio de que a situagdo dos jovens-adultos daquela comunidade “ndo se resolvia apenas
garantindo a oferta de vagas, mas, oferecendo-lhes ensino de qualidade, ministrado por
professores capazes de incorporar ao seu trabalho, os avancos das pesquisas nas diferentes
areas de conhecimento e de estar atentos as dinamicas sociais e a suas implicacfes no ambito
escolar” (MARFAN et al, 2002, p. 300 — Grifo nosso). Nesse caso, minhas compreensoes
sinalizaram que os esforcos de incluséo de jovens-adultos nos sistemas escolares aos quais
eles ndo tiveram acesso quando criancas e adolescentes respondem por exigéncias especificas,
aquelas que foram evidenciadas em secdo anterior quando apresentei o perfil dos alunos da
Escola Municipal da Fazenda Coutos.

Para Marfan et al (2002), os programas de Matematica para a Educacdo de Jovens e
Adultos ndo devem se ater a preparacdo de mao-de-obra especializada nem se render, a todo
instante, as oscilacdes do mercado de trabalho, mas, sim, desenvolver uma educacdo que nao
dissocie escola e sociedade, conhecimento e trabalho e coloque o aluno ante a desafios que
Ihe permitam desenvolver atitudes de responsabilidade, compromisso, critica, satisfacdo e
reconhecimento de seus direitos e deveres.

Assim, ao propor uma préatica que colocasse 0s jovens-adultos da Escola Municipal da
Fazenda Coutos, na condicdo de sujeitos ativos, envolvidos em praticas exploratorias e
dialdgicas, procurei com isso possibilitar formas para que a Matematica pudesse Ihes dar sua
contribuicdo a formacdo que eles buscaram ao voltar a escola. Para a Coordenagdo de
Educacdo de Jovens e Adultos (COEJA) da Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educacdo, a oferta de ensino de qualidade em todas as instituicbes que
trabalham com a EJA constitui necessidade urgente em funcdo do respeito que merecem as
pessoas que buscam a escola para retomar sua trajetdria escolar, muitas vezes motivada pela
demanda crescente de um nivel de escolaridade cada vez maior para inser¢cdo no mundo do

trabalho e da cultura e na propria sociedade.
Matriz Curricular da EJA Adotada pela Secretaria de Educacéo do Salvador

A Secretaria Municipal da Educagdo do Salvador (SMED), portaria n® 251/2015,

estabeleceu a Matriz Curricular do Ensino Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos
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(tabela 5) — DOM (2015), o horario de funcionamento das Unidades de Ensino e a
implantacdo da Reserva da Jornada de trabalho do professor. Assim, o Secretario Municipal
da Educacéo de Salvador, Sr. Guilherme Cortizo Bellintani, no uso de suas atribuicGes legais,

resolveu:

e Em seu Art. 1° A Matriz Curricular do Ensino Fundamental em Tempo Parcial sera
conforme Anexo | (1° ao 5° ano) e o Anexo Il (6° ao 9° ano) desta Portaria;

e Paragrafo Unico. As Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental | e Il em Tempo
Integral permanecem conforme Portaria n® 166/2015;

e Em seu Art. 2° A Matriz Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos sera conforme
Anexo Il (Tempo de Aprendizagem - TAP I, Il e Ill) e 0 Anexo IV (Tempo de
Aprendizagem - TAP IV e V), desta Portaria;

e Paragrafo unico. A Matriz Curricular da EJA, a que se refere o caput deste artigo,

substitui a publicada na Portaria n°® 3/2014.

A Matriz Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos (Tabela6), adotada pela
Secretaria de Educacdo do Salvador, esta em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°. 9394/96, com o Parecer CNE/CEB n°. 11, de 10 de maio de 2000, e
a Resolucdo CNE/CEB n°. 1, de 5 de julho de 2000, que estabelecem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagédo de Jovens e Adultos, com a Resolucéo n° 3, de agosto
de 2010, que estabelece as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, com
a Resolucdo do CME n°. 41, de 10 de dezembro de 2013, que dispde sobre a reestruturacao da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de Ensino de Salvador
(DOM, 2015).

Tabela 6: Matriz Curricular
EJA Il — 2° Segmento da Educagao de Jovens e Adultos

Tempo de Aprendizagem IV Tempo de Aprendizagem V

COMPONENTES CURRICULARES SEMANAL ANUAL T SEMANAL ANUAL

Lingua E) 160 ) 160
Portuguesa
Educagao

Fisica

80 80

2 2
Arte 2 80 2 80
2 2

Modema a0 80

Area ll Matematica 160 160

onal Comum e Diversificada

a0 80

Arealll
Ciéncias da Natureza

80 80

Base Naci

o
N1 N BN
(N1 R I B

Area IV
Ciéncias Humanas Geografia 80 a0

Carga Horaria 20 800 20 800

Carga horaria Total 1600

Fonte: Diério Oficial do Municipio, n°. 6.376, p. 14, 2015.
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A estrutura curricular do segmento da EJA 1l tem duragéo de dois anos e estrutura
anual, com avalia¢do no processo e aprovagdo em todos os componentes curriculares da etapa.
Dias letivos: 200; Semanas letivas: 40; Dias Semanais: 05; Duracdo hora/aula: 50 min; 5
tempos pedagdgicos (diarios). Essa estrutura define que a organizacao do curriculo escolar da
EJA Il deve incluir:

I - A Lei n° 10.639/2003 e a Lei n° 11.645/2008, que estabelece a obrigatoriedade do ensino
da “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, a obrigatoriedade da tematica “Historia ¢ Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”, respectivamente;

Il - As Diretrizes Municipais de Educacdo Ambiental implementada pela Secretaria de
Educacdo em 2006 e as discussdes de Desenvolvimento Sustentavel;

I11- As discussbes dos componentes, Economia Solidaria e Desenvolvimento Sustentavel;

IV - A informatica, contemplando o acesso as novas tecnologias da informacdo, associada as
praticas sociais (DOM, 2015).
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CAPITULO 6
PROJETO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Justificativa

A elaboragdo e desenvolvimento do Projeto de Intervencdo Pedagdgica caracterizou-se
por um desejo, em termo geral, para o agir. Assim, a intervencdo assinalou-se enquanto
proposta de acdo, onde esteve respaldada por um conjunto de métodos na qual o pesquisador
participou como membro ativo e com a pretensdo de apresentar a comunidade académica e
escolar, possibilidades de transformacdo da realidade em que foi realizado o processo
investigativo (FIORENTIN; LORENZATO, 2009).

Com isso, o Projeto de Intervencdo Pedagogica buscou observar aquilo que Lorenzato
(2006) apresenta sobre a importancia do apoio visual ou visual tétil do uso de Materiais
Manipulaveis, que na perspectiva de Freire (1987), entendemos como dispositivos
problematizadores para a aprendizagem. O primeiro autor enfatiza que a utilizacdo desses
materiais nas aulas de Matematica pode ser ocorrer como catalisadores para o estudante
construir aquilo que ele chama de “saber matematico”. Desse modo, em consonancia com que
diz o autor e a partir da analise dos instrumentos, o Projeto de Intervencdo Pedagdgica
possibilitou a producdo de uma proposta problematizadora, tendo como principio a busca pela
resposta ao problema de pesquisa.

A intervencdo consistiu na aplicacdo de duas tarefas de cunho exploratério, logo, apds
a aplicacdo e andlise da diagnose, a qual me orientou como pardmetro para elaboracdo das
tarefas. Entendemos que, para que houvesse a constru¢cdo de novos conhecimentos, seria
preciso considerar os conhecimentos prévios dos alunos da EJA. Em relacdo a esse fato, foi

primordial verificar a compreensao deles sobre o tema em questéo.
O Projeto de Intervencéo Pedagégica e sua Relacdo com a Pesquisa-acao

Marcado pelo desejo de evidenciar possibilidades e caminhos que sugerissem bases
para a transformacéo da realidade dos sujeitos jovens-adultos das turmas do 2° Segmento do

“Tempo de Aprendizagem V” (TAP-V), da Escola Municipal da Fazenda Coutos, passei a

utilizar os pressupostos da pesquisa-acdo, no sentido de fundamentar os procedimentos
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adotados para essa transformacdo. Partindo desse principio, ocorreu elaboracdo e o
desenvolvimento do Projeto de Intervengdo Pedagogica.

Assim, a intervencdo ocorreu com a leitura da realidade na qual eu-pesquisador estive
inserido durante doze anos de minha carreira profissional. De tal forma, foi possivel
considerar o contexto em suas Varias expressdes: social, politica, ideoldgica, cultural e
econdmica. Além disso, minha aspiracdo em agir esteve conectada com o projeto ético
politico, préprio de minha profissdo: professor, e, subjacente a isso, pela orientacdo da
concepcao tedrico-metodoldgica que me deu bases sélidas para explorar o objeto em questéo.

Do mesmo modo, para a concretizagdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica, em
termos metodoldgicos, foi preciso recorrer as contribuicbes de Thiollent (2011); Barbier
(2002); Egg (1990) e Pinto (1989), observando atentamente 0s momentos em que 0 primeiro e
0 Ultimo autor recomendam encaminhamentos para o desenvolvimento da intervencdo. Desta
forma, notei que os procedimentos propostos pelos autores puderam me auxiliar efetivamente
na elaboracéo e desenvolvimento do projeto. Nesse sentido, foi necessario optar por algumas
particularidades que delimitaram e constituiram as orientacGes da intervencdo dentro dos
limites da estrutura escolar.

Portanto, com base nos pressupostos da pesquisa-a¢do, considerando seu potencial
transformador, entendi que o objeto do Projeto de Intervengdo Pedagdgica correspondeu ao
resultado colhido da atuacdo dos alunos quando eles foram envolvidos dialogicamente nas
tarefas exploratorias que tiveram como apoio o uso de Materiais Manipulaveis. Desse modo,
os resultados colhidos pela intervencdo demonstraram a experiéncia de pesquisa em que 0
pesquisador exerceu o papel de sujeito do universo pesquisado, numa vinculacao estreita entre
a teoria e a pratica com a realidade cotidiana da escola.

O objeto de pesquisa esta centrado no tema proposto e a intervencdo no caminho pelo
qual realizamos o estudo desse objeto. Assim como, o0 tempo para seu desenvolvimento, as
pessoas envolvidas e a contribuicdo para a comunidade escolar foram delimitadas pelo
problema da pesquisa. Nao obstante, para que a o Projeto de Intervencéo Pedagdgica estivesse
qualificado enquanto pressuposto da pesquisa-acao, precisou que este estivesse diretamente
vinculado & realidade vivenciada na escola. Por essa razdo, foi necessario que a atuacdo do
pesquisador tivesse relacdo de afinidade com a realidade local e que as possibilidades de
mudanca da realidade da escola fossem respaldadas nos principios da Educacéo Libertadora

de Paulo Freire.
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Para que o Projeto de Intervencdo fosse de fato compreendido como tal, nos moldes da

pesquisa-acdo, foi necessario destacar os objetivos determinados por seus pressupostos, 0s

quais estdo em conformidade com o objeto de estudo dessa metodologia:

a)

b)

Objetivo Pratico: propor a analise sobre a forma como os alunos da EJA
estabelecem o didlogo com seus pares mediados pelo uso de Materiais
Manipulaveis e como essa mediacdo pode apoia-los para que eles e elas se
apropriem de conhecimentos relacionados a Matematica. Esse objetivo esta
relacionado ao tipo de problema que a pesquisa pretende resolver ou contribuir

para sua resolucéo;

Objetivo de Conhecimento: gerar compreensdes sobre as implicacdes do uso de
Materiais Manipulaveis, conforme a relacdo dialdgica entre os alunos da EJA,
mediado pelo uso desses materiais. Para Thiollent (2011), esse objetivo consiste na
obtencdo de informacdes, para aumentar o conhecimento sobre determinado tipo
de problematica. Por essa razdo, é possivel que os resultados conclusivos possam

gerar as compreensoes sinalizadas.

Desenvolvimento do Projeto de Intervencao Pedagdgica

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica deu-se com a implementacdo de duas tarefas de

cunho exploratorio, realizado em trés turmas do TAP -V, nos dias 01, 03, 10 e 17 de

novembro de 2016. No total, participaram da intervencdo 29 alunos, sendo 15 do sexo

masculino e 14 do sexo feminino (Tabela6).

Tabela 7: distribui¢do dos participantes do Projeto de Intervencao
Pedagdgica segundo a idade.

Idade Participantes
15-19 Anos 18
20 - 27 Anos 07
34 -39 Anos 02
47— 53 Anos 02
Total 29

Fonte: pessoal
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Nos dias em que foi realizada a intervencédo, ndo houve a presenca em sala de aula da
professora titular de Matematica. Essa decisdo ocorreu em comum acordo entre as duas
partes. A escolha por esse expediente se deu por conta de situacdes que poderiam ocorrer
durante minha passagem em suas turmas, como a comparacdo da proposta de intervencdo a
sua préatica pedagdgica, e com isso causasse algum tipo de constrangimento ou influéncias, de
alguma maneira, na conducdo dos encaminhamentos. Por outro lado, os dias em que atuei
com os alunos das turmas do TAP — V, foram os mesmos em que a professora estaria com
eles. Desse modo, houve o consentimento por parte da direcdo, professora e dos proprios

alunos.

Objetivo da Intervencao

Analisar como o uso de Materiais Manipulaveis pode apoiar os alunos na apropriacao
de conhecimentos matematicos, no ambito da EJA. Para atingi-lo foi preciso considerar as

orientacdes a seguir para sua composicao:

e A andlise dos instrumentos de coleta de informacdes;
e A anélise da avaliacdo diagnostica, e;

e O quadro de ocorréncias que aconteceram na avaliacdo diagnostica;

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica teve como norte o resultado da anélise das
técnicas de informacao utilizadas na pesquisa. Assim, em méos desses dispositivos, selecionei
0s Materiais Manipulaveis e estabeleci o recorte do tema de Matematica a ser trabalhado na
intervencdo, a0 mesmo tempo em que, elaborei as tarefas exploratdrias. Quanto ao recorte,
considerei que o tema a ser abordado, deveria estar em conformidade com os resultados das
analises apresentadas. Entdo, assumi a escolha pela “soma algébrica”, pois esta consistiu em
um tdpico onde eu poderia atender as aspiracGes dos alunos; explorar as potencialidades e
limitacdes com o uso de Materiais Manipulaveis, capturadas no processo em que eu estive 0s
observando os alunos da EJA em sala de aula.

O tema indicado foi capturado nos momentos em que eu e os alunos dialogavamos
sobre “o que havia no curriculo de Matematica que eles gostariam em aprender?”. Nesse caso,
a “soma algébrica” se configurou como proposta de valorizacdo do desejo e da realidade dos

sujeitos envolvidos.

142



Os materiais selecionados para ser incorporado ao tema escolhido foram palitos de
picolé em duas cores: azul e vermelho e envelopes de carta, tipo correspondéncia. Assim, “0
objetivo da utilizacdo dos materiais na tarefa foi contribuir ainda mais com o cunho
exploratério da mesma, de modo que essa exploracéo propiciasse o desenvolvimento de novos
conceitos [...]” (SILVA; LUCENA, 2013, p. 04 — Grifos nosso).

Apresentacdo do Material aos Alunos

A apresentacdo do material aconteceu com a orientacdo que norteou os trabalhos. As
turmas foram organizadas em duplas e antes de iniciar a intervencdo, eu lhes apresentei o
material para que lhes possibilitasse a identificacdo (Figural6). Com a primeira tarefa,
trabalhei apenas com os palitos. Facilmente os alunos notaram que se tratava de palitos de
picolé em duas cores. Nesse interim, eu lhes questionei sobre “o que, em Matematica,
poderiamos explorar a partir do uso daqueles materiais?” O instante em que lhes fiz a
pergunta, causou entre alguns alunos um clima de incredulidade: “o que em Matematica, a

gente pode aprender com palitos de picolé, professor?!”.

Figura 16: alunos reconhecendo os materiais.

|

Fonte: pessoal

A pergunta do aluno evidenciou uma extrema falta de crenga nos materiais. Nesse
caso, sob o aspecto da exploracdo, esse comportamento se mostrou favoravel, pois eu pude
suscitar no aluno o desejo pela descoberta, daquilo que até entdo ndo tinha sido revelado. Isso
possibilitou que dialogicamente fosse provocada a vontade deles em desvelar algo que estava
desconhecido.

Diante da descrenca do aluno, notei em sua fala a evidéncia de um tom critico sobre
minha proposta em apresenta-los “artefatos simples” que lhes eram estranhos em sua rotina
escolar. Essa reagdo sugeriu que uma pratica mediada pelos Materiais Manipulaveis pode, a
principio, ndo instigar o desejo em explora-lo, a0 mesmo tempo em que, pode se constituir

numa possibilidade critica do aluno jovem-adulto apresentar suas expectativas. Do mesmo
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modo, esse fato pode gerar um momento privilegiado de provocagdo e um convite para que
eles expressem suas descrengas e dividas. Em nosso caso, a presenca dos materiais se
constituiu enquanto dispositivo provocador para estabelecer o didlogo entre pesquisador e
pesquisados.

Quando Thiollent (2011) orienta que seja necessaria uma ampla e explicita interacdo
entre os pesquisadores e envolvidos na pesquisa e que esta ndo deva se limitar a uma forma de
acao (risco de ativismo). O autor propde que esta interacdo tenha a pretensdo de aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e 0 conhecimento ou nivel de consciéncia das pessoas e
grupos que participam do processo, bem como, isso possa contribuir para a discusséo ou fazer
avancar o debate acerca das questdes abordadas.

Assim, diante dos primeiros dialogos com os alunos, notei que a estranheza deles,
tratava-se de um momento Unico para Ihes apresentar a pergunta que nortearia a aplicacao de
ambas as tarefas: Quando ‘eu’ junto material, aumenta ou diminui a quantidade? Além de
pergunté-los oralmente, escrevi essa questdo a lousa e aguardei que eles me respondessem.
Em posse dos materiais, 0s alunos notavam que a pergunta estava atrelada aquilo que lhes foi
apresentado: os palitos de picolé.

Com isso, eles foram unanimes em responder que, “é ‘logico’, professor! Quando
‘jJuntamos’ as quantidades de material, sua quantidade aumenta! Embora eu tenha validado as
respostas de alguns alunos, no sentido de valorizar o feedback dado & minha provocacéo, eu
propus determinados “acordos”, os quais nortearam as diretrizes das tarefas. Primeiramente,
elucidei as dindmicas das tarefas, cada uma em seu tempo, e logo apds, 0os encaminhamentos
para sua realizagéo.

As duplas receberam dois montes de palitos (Figural?7). Ocorrendo que 0s montes
teriam cores iguais ou diferentes. Aconteceram casos em que um dos componentes recebeu

um monte de palitos e o outro ndo.

Figura 17: duas duplas com dois montes de palitos mesma cor.
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Fonte: pessoal
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Assim, ao receber o material, as duplas deveriam cont&-los. Apds a contagem, 0s
alunos deveriam juntar os dois montes e registrar as quantidades recebidas numa tabela

confeccionada com esse proposito (Figurals8).

Figura 18: recorte da tabela da Tarefa 1.

Registre a quantidade | Registre a quantidade | Espago reservado para o | Descreva o
de material do primeiro | de material do segundo | cdleulo  (fage as  devidas | resultado apés
monte nessa_coluna. monte nessa_coluna. contas). o cdleulo

3.

Fonte: pessoal

A acdo de juntar os palitos possibilitaram duas situacdes: 0 aumento ou a diminuicéo
de suas gquantidades. Para que houvesse 0 aumento das quantidades era preciso que os palitos
tivessem a mesma cor, e; para a diminui¢cdo, os montes de palitos deveriam ter cores
diferentes. Nesse ultimo caso, cada palito azul deveria “excluir” um vermelho e vice-versa.
Desta forma, apos a exclusdo, predominava a cor do material cuja quantidade era maior. O
resultado de cada dupla variou de acordo com o nimero e a cor de palitos que os alunos
receberam. A regra de exclusdo de “uma unidade ‘anulando’ outra” consistiu na ideia central
da tarefa em seu processo exploratorio. Nesse caso, o principio I6gico-matematico utilizado

era préprio do campo conceitual dos nimeros inteiros relativos.

Dinamica da Primeira Tarefa

Com os primeiros momentos da tarefa eu estava muito interessado em focar as agdes
gue os alunos estavam desenvolvendo em torno da proposta dialégica que ocorria em torno da
apresentacdo e manipulacdo dos materiais, para, no segundo momento, discorrer sobre as
representacfes matematicas proprias do tema escolhido e sem a presenca dos materiais. Por
esta razdo, de inicio, trabalhamos os procedimentos, sem que houvesse quaisquer registros.
Assim, no primeiro momento, a intervencdo ocorreu dialogicamente. Esse tempo foi dado
para a reflexdo sobre as a¢Ges que ocorreram em torno do trabalho exploratorio com as
tarefas.

A primeira tarefa foi organizada em 02 paginas. A primeira pagina, composta de

cabecalho com a identificacdo dos componentes da dupla e suas respectivas idades; o titulo da
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tarefa coincidiu com a pergunta provocadora: “Quando ‘eu’ junto material, aumenta ou
diminui a quantidade?” Logo a seguir, um espaco contendo cinco linhas para a elaboracéo e
sistematizacdo da “regra da tarefa” que seria estabelecida pelos alunos, conforme o
entendimento deles (Figural9). Havia também, nessa primeira parte, uma tabela com cinco

linhas e quatro colunas (Figural8).

Figura 19: parte inicial da Tarefa 1.

ESCOLA/COLEGIO

DATA: / / SERTE: TURMA: TURNO:

DISCIPLINA: PROFESSOR:

DUPLA FORMADA POR:

COMPONENTE: IDADE

COMPONENTE: TIDADE

TAREFAL

REGRA:

Fonte: pessoal

Na primeira e segunda coluna, os enunciados se referiam ao registro que os alunos
fariam sobre os dois montes de palitos que lhes foram entregues. Eles deveriam registrar a
quantidade que cada um recebeu. Um componente registrava sua quantidade na primeira
coluna, enquanto o outro componente registrava sua quantidade na segunda coluna: registre a
quantidade de material do primeiro monte nessa coluna.

A terceira coluna tinha o seguinte enunciado: espaco reservado para o célculo (faca as
devidas contas). Esse campo foi confeccionado para que os alunos, no caso de necessidade,
pudessem realizar seus calculos. A quarta coluna tinha o seguinte enunciado: descreva o
resultado ap6s calculo. Esta ultima coluna sintetizou a operacdo ap06s a contagem do material
seguido da acdo de aumentar ou de diminuir a quantidade dos palitos, tendo como suporte a
regra elaborada por cada grupo (Figura20).

Flgura 20: a regra elaborada por uma dupla.
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Fonte: pessoal
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A figura 20 apresenta a elaboragdo dos procedimentos de uma dupla. Nesse caso,
chamaremos esses procedimentos de “regra da tarefa”, a qual a tentativa foi estabelecer as
convencoes, as quais nortearam a sua realizacao: “quando o primeiro ¢ o segundo componente
pegam quantidades de palitos com a mesma cor, somamos. E, quando pegamos cores

diferentes, subtraimos”.
Etapas da Primeira parte da Primeira Tarefa

Os primeiros momentos da tarefa aconteceram com 0 uso de materiais € 0S momentos
subsequentes, sem a presenca deles. Os procedimentos foram explicitados aos alunos, de
modo que eles descrevessem, no espaco da folha da tarefa, o que eles podiam capturar das
convencoes estabelecidas e daquilo que eles realizavam no decorrer da execugdo. Ernest
(1991) afirma que é no convencionalismo que os sujeitos acolhem a linguagem, as regras € 0s
acordos humanos. Nele as pessoas partem a desempenhar um papel chave para estabelecer e
justificar verdades da Matematica.

Assim, a realizacdo da primeira tarefa foi dividida em duas etapas. A primeira parte
ocorreu em cinco rodadas, onde os registros ocorreram de forma espontanea. Ou seja, 0
registro realizado pelos alunos foi livre, eles podiam fazer uso de quaisquer expedientes,
escrita na linguagem corrente, desenho (icones), usar simbolos matematicos (nimeros, letras,
etc.) ou da forma que Ihes fosse mais conveniente.

No segundo e terceiro momentos ocorreram duas situacdes hipotéticas em que eu
solicitei que os alunos registrassem duas quantidades, supondo que cada um deles tivesse em
mé&os quantidades de palitos. No segundo momento eu estabeleci a seguinte sugestdo: a
hipotese que o primeiro componente tivesse com “70 palitos azuis” e 0 segundo com ‘32
palitos vermelhos”. Essa situagdo implicou numa subtragdo, pelo fato de “0s materiais serem
de cores diferentes”. Nesse caso, 0 resultado final seria “38 palitos azuis”, pois havia mais
palitos azuis que vermelhos. Essa rodada 80% das duplas conseguiu apresentar o resultado
corretamente. Contudo, 0s 20% que ndo conseguiram apresentar o resultado, embora tivessem

demonstrado o algoritmo da subtracgdo, tiveram dificuldade em realiz&-lo (Figura21).

Figura 21: uma resposta dada & segunda rodada.
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Fonte: pessoal
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No terceiro momento eu coloquei a seguinte sugestdo: a hipdtese que o primeiro
componente tivesse “150 palitos vermelhos” ¢ 0 segundo com “150 palitos azuis”. Essa
situacdo também implicou em uma subtracdo, devido as cores serem diferentes. Contudo, o
resultado final seria “nenhum palito”, pois havia a mesma quantidade de palitos azuis €
vermelhos. Essa rodada 86,6% das duplas conseguiu apresentar o resultado corretamente.
Contudo, os 13,4% que ndo conseguiram apresentar o resultado, demonstraram que 0
problema de compreensdo estava na “regra da tarefa”, pois, ao invés de subtrair as

quantidades, eles somaram (Figura22).

Figura 22: uma resposta dada a terceira rodada.
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Fonte: pessoal

No quarto e quinto momentos ocorreram duas situacdes em que eu estabeleci o
caminho reverso. Nelas, eu solicitei que os alunos registrassem as respostas e, a partir disso,
eles apresentassem possibilidades para cada uma delas. Por exemplo, na quarta rodada eu
estabeleci a seguinte sugestdo: a hipdtese que, ao juntar duas quantidades de palitos o
resultado fosse igual a “10 palitos vermelhos” e a quinta rodada o resultado igual a “um palito
azul”. Observando a figura 23, referente a quarta rodada, temos modos diferentes de
apresentar o mesmo resultado. Ora os alunos apresentaram cores iguais, ora eles apresentaram

cores diferentes.

Figura 23: duas respostas dadas a quarta rodada.

Situacao 1: os alunos combinaram cores diferentes.
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Situacdo 2: os alunos combinaram cores iguais.
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Fonte: pessoal

Observamos que, ao elaborar essas questdes, os alunos foram provocados a trabalhar
com sentencas abertas de dois nimeros desconhecidos. Todas as duplas conseguiram
apresentar uma combinagéo para a quarta rodada, enquanto na quinta rodada, apenas dois ndo

o fizeram.
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O objetivo da primeira parte da tarefa foi estabelecer um ponto de partida, que
provocasse 0s alunos a criar relagbes matemaéticas em torno dos Materiais Manipulaveis.
Embora ainda eu ndo estivesse explicitado, os alunos ja consideravam o aspecto do valor
relativo e absoluto dos nimeros inteiros relativos. Além disso, eles tinham sistematizado a
regra de sinais da adi¢do e subtracdo desse campo numérico, sem que fosse utilizada sua
representacéo.

e Resumo da Primeira Parte da Primeira Tarefa

Figura 24: primeira parte da primeira tarefa.

Registre a quantidade | Registre a quantidade | Espage reservade para o | Descreva o
de material do primeire | de material do segunde | edleule  (faca as  devidas | resultado apds
monte nessa coluna, monte nessa coluna, cohtas), o cdleuls
1* RODADA
1.
70 Palitos 32 Palitos 2" RODADA 38 Palitos
Azuis Vermelhos o Azuis
2.
150 Palitos 150 Palitos RODADA
Vermelhos Azuis o )
3.
4 RODADA 10 Palitos
Vermelhos
4.
5 RODADA 1 Palito
Azul
5.
Legenda

Primeira rodada. Ocorreu com o uso de materiais. O resultado de cada dupla variou de
acordo com o niimero e a cor de palitos que os alunos receberam.

Segunda e terceira rodada. Ocorreram duas situagdes hipotéticas sem uso de materiais,
Terceira e quarta rodada. Foi dado o resultado ¢ as duplas apresentaram possibilidades.

j Espago reservado para o calculo.
Fonte: pessoal

No segundo momento, 0s registros consistiram no processo de construcdo, onde os
alunos partiram de uma modalidade centrada no experimento e na observacdo dos Materiais
Manipulaveis, para um raciocinio mais abstrato. Nesse momento da tarefa, sugeri que 0s
alunos abandonassem 0s registros espontaneos e se aventurassem numa forma de escrita
utilizando simbolos matemaéticos. Nessa fase da tarefa a tdnica estava centrada na auséncia do
material e no emprego de objetos proprios da Matematica. Ou seja, a linguagem utilizada para

descrever as operagdes e “a regra da tarefa” foi a linguagem Matematica. Todavia, ocorreram
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dois casos excepcionais, em que eu tive que ilustrar as situaces recorrendo a presenca fisica
do material. Com excecdo dessas duas situacGes, mantive o propésito em trabalhar apenas
com representagdes matematicas, sem fazer qualquer alusdo ao material.

Assim, apds todos os alunos terminarem a primeira folha da tarefa, eu entreguei a
segunda folha (Figura25). Nela, havia a mesma tabela com 0 mesmo nimero de colunas e 0s

mesmos enunciados.

Figura 25: recorte da tabela da Tarefa 1.

DATA: / ’ SERTE: TURMA: TURNQ:

COMPONENTE:

COMPONENTE:

Registre a quantidade | Registre a quantidade | Espago reservado para o | Descreva o
de material do primeiro | de material do segundo | cdlcule (faga as devidas | resultado  apés
monte nessa coluna. monte nessa coluna. contas). o cdleulo

2.

Fonte: pessoal

Como forma de problematizar os registros foi estabelecida uma linguagem para
descrever as caracteristicas do material. Para se referirem & caracteristica das cores do
material os alunos foram convidados a usarem os sinais “+” para a cor azul e “— " para a cor
vermelha; os algarismos hindu-arabicos (0, 1, 2, 3, 4,...) determinaram a quantidade do
material. Por exemplo, para representar “cinco palitos vermelhos”, 0 simbolo utilizado foi
“—5”. 0 momento em que os alunos foram convidados a abstrair a presenca palpavel do
material teve a intencdo de problematizar as situacdes de modo que eles pudessem recuperar
as “imagens” produzidas com a utilizagdo dos materiais para dialogar sobre as representacdes
matematicas sugeridas.

Desse modo, além de recuperar as “imagens”, minha inten¢do também foi ressaltar a
regra que eles elaboraram, a partir do que estava registrado de forma escrita, no papel. A
proposta era desafiad-los a abandonar o material em prol da utilizacdo de uma linguagem
simplificada. Ou seja, ao invés de escrever: “dezoito palitos azuis” juntados com “vinte
palitos vermelhos”, 0 grupo escrevia “+18—20, por exemplo. Assim, de acordo com a regra
descrita pelas duplas, eles notavam que se tratava de uma situacdo de excluséo e o resultado

seria “—2” (dois palitos vermelhos), pois o nimero absoluto® de palitos vermelhos era maior

% A ideia de valor absoluto estava associada a quantidade de palitos. Por exemplo, entre “+18” e “~20”. O
Gltimo tinha maior valor absoluto, pois vinte palitos tém maior nimero que dezoito palitos. Nesse caso, ao junta-
los o resultado daria uma quantidade de palitos vermelhos, pois esse tinha o maior valor absoluto (Texto
pessoal).
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que os azuis. Essa passagem foi minha primeira tentativa de colocar os alunos diante de

situacdes que envolvia somas algébricas.

Soma Algébrica

Consiste na adicdo e subtracdo de numeros inteiros relativos, a qual é considerada
como uma unica operacdo. De tal modo que, toda subtragdo nesse campo numeérico, pode ser
transformada em adicdo e vice-versa. Assim, tratando-se de numeros inteiros relativos, as
concepcdes que os alunos trazem sobre as operacOes de adicdo e subtragdo simplesmente
caem por terra, uma vez que os procedimentos realizados com esses numeros indicam que
adicionar nem sempre representa um aumento, assim como subtrair nem sempre representa

uma diminuicéo.

Etapas da Segunda parte da Primeira Tarefa

O objetivo do Projeto de Intervencdo foi analisar como o uso de Materiais
Manipulaveis pode apoiar os alunos da EJA na apropriacdo de conhecimentos matematicos.
Assim, o seu foco esteve centrado em um tépico de Matemética o qual os alunos
apresentassem algum dominio. Por essa razdo, a escolha pela soma algébrica. No entanto, a
ideia de “soma” ndo esteve restrita apenas ao fato de aumentar. Logo, quando eu me referia a
“juntar palitos”, eu falava na possibilidade de somar ou subtrair suas quantidades.

Desta forma, a segunda parte também aconteceu em cinco momentos. Na primeira
rodada, eu sugeri que as duplas registrassem, na primeira coluna “+73” e na segunda coluna
“—~15”. O primeiro numero, maior em termos relativo e absoluto. Nesse exemplo, procurei
observar o desenvolvimento da operacdo que os alunos utilizaram e como eles aplicaram a
regra da tarefa, evidenciando o resultado “+58”. Notei que o nivel de acerto correspondeu a
73,3%. Aqueles que ndo conseguiram resolver, 20% néo o fizeram porque tiveram dificuldade
com o algoritmo da subtracdo (Figura26).

No segundo momento, eu sugeri que as duplas registrassem, na primeira coluna “-—32”
e na segunda coluna “+97”. Com esse exemplo, procurei observar se o fato de iniciar com um
namero menor, em termos relativo e absoluto, iria influenciar na resolugéo dos alunos. Assim,
verifiquei a operacdo que eles utilizaram e como eles aplicaram “a regra da tarefa”,

evidenciando o resultado “+65”. Notei com isso que o nivel de acerto permaneceu igual a
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primeira rodada e que o motivo de ter iniciado com um nimero menor, em termos relativo e

absoluto, que o segundo nimero, ndo influenciou no modo como eles resolveram a questao.

Figura 26: segunda parte da primeira tarefa.

Situagao 1: os alunos aplicaram a regra ¢ colocando o resultado posmw
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Situagao 2: os ahmos ainda usaram o reglstro unhzando o nome e os atributos do material.
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Situagao 3: os alunos a mvertelam a 01dem dos termos nas colunas.
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Fonte: pessoal

No terceiro momento eu sugeri que as duplas registrassem, na primeira coluna “+82” e
na segunda coluna “—82”. Nesse caso, eles estiveram diante de uma soma de dois nimeros
opostos cujo resultado seria zero. A figura 27 apresenta a Unica dupla que desconsiderou a
soma diferente de zero.

Figura 27: exemplo em que os alunos somaram dois nimeros opostos.
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Fonte: pessoal

O quarto e quinto momento ocorreram duas situacdes reversas. Nelas, solicitei que 0s
alunos registrassem na folha da tarefa apenas os resultados e, com esses, eles apresentassem
possibilidades que correspondessem aos resultados dados. Por exemplo, no quarto momento
eu sugeri “=5 e no quinto, estabeleci “+13”. Nesses dois episddios ocorreu a socializacdo das
respostas e com esse evento foi possivel sistematizar “a regra da tarefa” de maneira
formalizada, sem qualquer mencdo aos Materiais Manipulaveis. Apenas utilizamos 0s sinais
como referéncia.

Em relacdo a quarta rodada, em que foi preciso apresentar duas combinag6es distintas
para que o resultado fosse “—5”, tomei como exemplo a resposta de duas duplas, anotada na
folha da tarefa. Primeiro, dois nimeros negativos; segundo, a combinacdo de um ndmero

negativo a outro positivo para chegar ao resultado “—5” (Figura28).
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Figura 28: exemplos utilizados para a sistematizacdo da regra.

Exemplo 1: a soma de dois nimeros negativos resulta em outro nimero negativo.
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Exemplo 2: a soma de dois nimeros com sinais diferentes, onde o de maior valor
absoluto for negativo, o resultado sera um niimero negativo.
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Fonte: pessoal

A maioria para chegar a esse resultado, combinou um ndmero positivo a outro
negativo. No entanto, houve um caso em que a dupla combinou dois nimeros negativos,
como visto no exemplo 1 da figura 28. Desse modo, apresentei os dois casos como amostra
para sistematizar a regra com a seguinte provocacdo: quais situacGes seriam possiveis
encontrar um resultado negativo? Em posse desses dois exemplos, 0s provoquei a elaborar a

seguinte concluséo:

e Para que o resultado fosse negativo era preciso que suas parcelas fossem também
negativas (Exemplo 1). Ou, se uma de suas parcelas fosse positiva, a segunda deveria
ser negativa e apresentar o maior valor absoluto (Exemplo2).

Em relacdo a quinta rodada em que foi preciso apresentar duas combinagfes distintas
para que o resultado fosse “+13”, tomei como exemplo, a resposta de uma dupla que anotou
na folha da tarefa dois nimeros positivos para chegar ao resultado. Apenas duas duplas
optaram por essa combinacédo, coincidentemente somando “+7” e “+6”. Contudo, a maioria

para chegar ao resultado “+13” combinou um niimero positivo a outro negativo (Figura29).

Figura 29: exemplos utilizados para a sistematizagéo.

Exemplo 1: a soma de dois nimeros positivos resulta em outro niimero positivo.
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Exemplo 2: a soma de dois nimeros com sinais diferentes, onde o de maior valor
absoluto for positivo, o resultado serd um niimero positivo.
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Fonte: pessoal

Desse modo, apresentei esses dois exemplos e, em posse deles, 0os provoquei a

elaborar a seguinte conclusao:
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e Para que o resultado fosse positivo era preciso que suas parcelas também fossem
positivas (Exemplol). Ou, se uma de suas parcelas fosse negativa, a segunda deveria
ser positiva e apresentar o maior valor absoluto (Exemplo2).

Notei na quarta rodada que o nivel de acerto correspondeu a 80%, enquanto na quinta
0s acertos corresponderam a 73,3%. Esses indices revelam que o objetivo da segunda parte da
tarefa, quanto a sistematizacdo da regra, sem a presenca fisica de Materiais Manipulaveis, foi
alcancado a contento. Haja vista, os alunos demonstraram ter criado relagdes matematicas
importantes quanto ao aspecto do valor relativo e absoluto proprios dos numeros inteiros,
assim como, realizaram essas operagdes analisando os sinais.

Observando as respostas do quarto e quinto momento, apenas duas duplas nédo
conseguiram resolve-las, representando 13,3% do numero total de duplas. Enquanto trés
duplas conseguiram, pelo menos, resolver uma delas, representando 20%. Compreendemos
que esses indices ndo invalidaram o aspecto problematizador da tarefa. Contudo, € preciso
relatar que ndo foi dada nenhuma atencdo particular para dirimir as dificuldades apresentadas
pelos jovens-adultos. Se acaso o fizesse, era certo perder o foco do objetivo da intervencao,
em especial quanto ao aspecto problematizador do uso de Materiais Manipulaveis na
apropriacdo desse conhecimento, relacionado a Matematica.

Para Silva e Lucena (2013) quando nos referimos a tarefa, estamos mencionando o seu
cardter exploratorio, aliado aos Materiais Manipulaveis. Nesse caso, considero que a
mediacdo dos materiais, apoiado pelo cunho exploratério, mostrou-se eficiente para atingir o
objetivo proposto na intervencao. Contudo, os autores argumentam que ndo é apenas um dos
aspectos fator crucial para o resultado. Eles concluem que “quando os alunos séo levados a
explorar situacbes por meio de Materiais Manipulaveis, eles sentem-se mais motivados e, por
conseguinte, se engajam de maneira mais efetiva nas aulas, alcangando melhores resultados”
(SILVA; LUCENA, 2013, p. 09).

Enquanto que no primeiro momento da tarefa eu sugeri que os alunos utilizassem a
melhor maneira de registrar os eventos, aquela que lhes fosse mais conveniente. A segunda
parte correspondeu a0 momento em que os alunos tiveram de abandonar o carater espontaneo
de realizar os registros da soma e subtracdo das quantidades dos materiais para representa-los
apenas com simbolos mateméticos, no intuito de descrever essas duas operagfes. Essa
transi¢do implicou no uso dos sinais “~ ¢ “+” para substituir as palavras vermelho e azul do
material. Com isso, a segunda fase da tarefa, implicou na tentativa de colocar os alunos diante

da forma mais simples de solucionar somas algébricas. Nesse instante, houve a tentativa para
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que eles ndo utilizassem os materiais, assim como eles foram desafiados a abandonar, em seus
registros, as “palavras”: palitos, vermelho e azul.

Desse modo, no primeiro momento os alunos tiveram a liberdade de expressar suas
ideias matematicas e expressa-las de forma autdnoma. Um exemplo disso foi que os registros
ocorreram de forma esponténea, conforme a escolha deles. Notei também que na maioria dos
casos, as duplas optaram pela forma escrita, conjugada ao uso de numerais. Em algumas
ocorréncias, houve a supressio das “palavras” palitos, onde eles apenas punham o numeral e a
respectiva cor do material.

Para algumas duplas, o segundo momento configurou-se em um instante desafiador.
Pois, eles sentiram dificuldade em utilizar os registros em uma linguagem calcada apenas em
simbolos matematicos. Assim, ao capturar a fala de um aluno que dizia: “escrever ‘as
palavras’ é mais facil!”, foi preciso estabelecer o dialogo como dispositivo investigativo, onde
procurei entender quais eram essas dificuldades. De tal modo, iniciei o didlogo abordando
alguns aspectos sobre o que eu tinha proposto a turma, anterior a passagem da “escrita
espontanea” para a “escrita simbolica”. Nesse processo dialdgico, encontrei dois motivos que

precisaram de uma atencao especial de minha parte:

e A presenca fisica dos Materiais Manipuldveis ainda estava muito impregnada nas
acoes dos alunos;
e A dificuldade de diferencar o0s sinais que indicavam positivo/soma e

negativo/subtracéo.

Ao dialogar com os alunos sobre suas dificuldades, verifiquei que a presenca fisica dos
Materiais Manipulaveis ainda estava fixada na mente de alguns deles, tal como imagens
“coladas” em suas cabegas. Para Reber (1985), o processo de imaginar ou formar imagens é
um processo cognitivo que opera “como Se” houvesse uma gravura mental que esteja em
correspondéncia com uma cena do mundo real. A gravura descrita pelo autor ndo é uma
gravura literal. O que existe ¢ um tipo de gravura que se apresenta “como se” fosse 0 objeto
representado. Ou seja, “ha uma correspondéncia ou semelhanga entre a gravura mental e o
objeto representado” (MEDEIROS, 2001, p. 216).

Nesse sentido, Medeiros (2001) descreve que na linguagem comum, 0 termo imagem
tem sido utilizado como sinénimo de réplica, copia, reproducdo, duplicata etc. Para a autora,

um uso bastante comum na psicologia cognitiva contemporanea é o de atribuir o significado a
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imagem como uma gravura na cabeca que constitui uma representacdo mental tipo “copia” de
experiéncia sensorial prévia. Nesse caso, até dado momento a exploragdo do uso da imagem
de Materiais Manipuldveis se configurou como um dispositivo privilegiado para se
intensificar o dialogo e a problematizacao de questdes propostas.

No entanto, 0 momento em que houve a decisdo em abandonar os Materiais
Manipulaveis, implicou na tentativa de focar nas propriedades matematicas que esses
materiais poderiam contribuir na exploracdo daquilo que realmente interessava a pesquisa.
Pais (2006) adverte para que os Materiais Manipulaveis ndao passem a ser utilizado como
finalidade em si mesmo. Transpor essa condi¢do passa pelo trabalho de uma interpretagéo
dialética, envolvendo os Materiais Manipulaveis e uma reflexdo sobre esse mundo (VILLAS
BOAS, 2011).

Desse modo, até aquele instante da experimentacdo em que ocorreu 0 apoio dos
materiais, a forma de descrever suas propriedades no papel, usando a linguagem corrente, de
certa forma, acontecia de forma prazerosa. Entretanto, para alguns alunos, o0 momento de
transicdo da linguagem corrente para a escrita em linguagem Matematica, ocorreu de forma
abrupta, sem que eles tivessem mais “tempo” para se adequar as mudangas dos procedimentos
da tarefa. Isso, de fato, lhes causou perdas significativas, de forma que, nos momentos
subsequentes, houve comprometimento no desempenho desses alunos. Assim, ao propor a
primeira situacdo “+73 — 157, da segunda parte da tarefa 1, algumas duplas ainda escreviam
“73 palitos azuis” e “15 palitos vermelhos”.

Diante dessa situacdo, lamentavelmente houve dois casos em que os alunos, por nao
conseguirem acompanhar essa transicao, desistiram da tarefa e foram para casa. Embora tenha
sido um momento de frustacdo pessoal na pesquisa, ficou evidente para mim que uma
experiéncia, a qual o professor deseja inserir tarefas exploratorias apoiado no uso de Materiais
Manipulaveis com jovens-adultos, seja necessario reservar em seu planejamento momentos
que favorecam o didlogo mais motivador, onde alunos e professor possam refletir de forma
decisiva sobre as etapas “criticas” da pratica pedagodgica, assim como, seja avaliado as
possiveis dificuldades para que essas sejam tratadas com énfase no envolvimento dos jovens-
adultos.

No caso especifico da intervengdo, o tempo dado a cada turma correspondeu a duas
aulas, o que representou aproximadamente uma hora e dez minutos. Esse periodo mostrou-se
insuficiente para dirimir ou levantar algumas davidas que surgiram no decorrer da

experiéncia. Contudo, revelou um dado importante: o tempo dado para que se estabeleca o
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dialogo no decorrer de um experimento como o que foi utilizado com os alunos das turmas do
TAP — V é de fundamental importéncia para o éxito dos trabalhos. Além do tempo, outros
aspectos foram pontuados como “criticos”, os quais eu considerei importantes para a analise
das tarefas.

Primeiro aspecto, o distanciamento entre o pensamento que o aluno estabelece com a
manipulagéo de artefatos e a forma de eles representarem matematicamente esse pensamento.
Esses momentos distintos se configuraram em algo em que pode ser tanto favoravel quanto
prejudicial ao aluno da EJA. Nesse caso, depende muito das estratégias usadas pelo professor
e o “tempo” que ¢ dado aos jovens-adultos, principalmente sobre os momentos de transigéo
entre o pensamento e a representacdo. E inconsequente afirmar que pelo fato de os alunos
manipularem artefatos, isso Ihes confira aprendizagem de conceitos matematicos.

Villas Boas (2011) argumenta que, embora as pesquisas afirmem que o uso de
Materiais Manipulédveis, em sala de aula, indique apoio como importantes componentes na
prética pedagdgica, eles ndo sdo essenciais para tal. No entanto, a autora esclarece que “por
vezes, € apontado que o conhecimento matematico ndo se deriva do uso do material, porém,
pode ser construido a partir dos significados atribuidos a esta acdo” (VILLAS BOAS, 2011, p.
16).

O segundo aspecto, o qual eu apontei como “critico”, refere-se aos alunos que
apresentaram problemas de entendimento no processo de transicdo, mas mesmo assim,
permaneceram em sala de aula. Nesse caso, estou mencionando esse fato como mais um
aspecto favoravel na analise. Embora eles tivessem a mesma dificuldade daqueles que sairam
e foram para casa, em um dado momento da tarefa, eles expressaram que precisavam de “mais
tempo” para compreender a sua dindmica. Ainda assim, eles permaneceram, o que me deu
condicBes de ouvi-los e concluir sobre a importancia de refletir na questdo dos “tempos” de
permanéncia para que esses alunos se sentissem imersos no processo de intervencdo. 1sso foi
constatado com a fala de uma aluna de 52 anos que revelou: “[...] ha! Agora eu percebi. E,
nao ¢ tao dificil assim!”

Outra questdo que entendi como “critica”, estava atrelada as dificuldades apresentadas
pelos alunos. O fato de eles ndo conseguirem estabelecer a diferenciagdo proposta com o0s
sinais que indicava as cores dos palitos vermelhos “—” e palitos azuis “+” e 0s sinais das
operacdes adicdo e subtracdo. Por exemplo, ao propor a situacdo “+73 — 157, alguns alunos

ndo aceitaram a ideia de subtrair os valores, pois havia nessa sentencga o sinal “+’que, para
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eles, se tratava de uma soma. Na tentativa de amenizar esse obstaculo foi necessario que eu

utilizasse trés expedientes:

e Rever aregra da tarefa;
e Rever o acordo feito quanto a forma de representar as cores sem que eles precisassem
escrever seus nomes, €;

o Dialogar com eles sobre situacdes relacionadas a suas vivéncias.

Em relacdo ao ultimo expediente, constatei que a tarefa apresentou as primeiras
possibilidades de abordar dialogicamente situacfes da realidade dos alunos. Com isso,
procurei aproximar & experiéncia situagdes do cotidiano deles.

Ernest (1991) apresenta possibilidades em relacdo ao trabalho de Matematica, as quais
compreendemos serem capazes de alinha-las ao contexto da Educacdo de Jovens e Adultos.
Na visdo de Ernest (1991), a Matematica é uma construcdo humana e social, enquadrada num
determinado contexto cultural. Assim, a reflexdo sobre o papel social da Matematica e a
atuacdo do professor pode possibilitar uma relacdo dialégica com os alunos, de maneira que
sua pratica seja problematizada dialogicamente usando como parametro as bases
fundamentadas no Construtivismo Social.

Por esta razéo, Ernest (1991) considera que a linguagem humana tenha como foco
principal o dialogo. Por isso, usamos como apoio a sua teoria a concepc¢do de didlogo com
base na Pedagogia Critica de Paulo Freire. Nesse caso, o didlogo mencionado por Freire
(1987) exerceu a funcdo de dispositivo problematizador na pratica pedagogica e esse, auxiliou
0s sujeitos envolvidos no desenvolvimento da capacidade de interacdo em situagdes sociais

estruturadas pela Matematica.

Para Freire (1987) o dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu [...].
Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, nao deve ser doagdo
do pronunciar de uns aos outros. E um ato de criago, dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para conquista do outro
(FREIRE, 1987, p. 93).

Assim, orientado por Ernest (1991) e Freire (1987), minha tentativa de dialogar sobre
as dificuldades apresentadas quanto ao uso dos sinais, deu-se com a introducdo de ideias

relacionadas a aspectos positivo e negativo referente a situagcdes pertinentes as vivéncias dos
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alunos. Para isso, associei esses dois conceitos as ocorréncias da realidade deles, como
transacOes comerciais e bancarias. Exemplos utilizados: saldo positivo e negativo, lucro e
prejuizo, associado a transacdes comerciais. Além disso, foi trabalhada a ideia de ganho e
perda, onde fiz alusdo de que cada palito azul correspondia a um ponto positivo “+1” e, cada
palito vermelho, um ponto negativo “—1”, como num jogo onde pessoas que participam

ganham e perdem.

A concepcdo dialogica apresentada foi aquela que possibilitou préaticas
pedagdgicas no qual os educandos fossem motivados a exercer seu papel de
sujeitos dialdgicos no ato de aprender, considerando seu contexto, seus
saberes e sua histdria, mobilizando-o0s a se posicionarem criticamente no
mundo, a partir do conhecimento matematico trazido de suas vivéncias, mas,
sobretudo, com a intengéo de construir novos conhecimentos (FREIRE, 1987
— Grifos nosso).

Diante disso, constatei que os alunos da Escola da Fazenda Coutos, das turmas do
TAP — V apresentaram uma rica experiéncia que envolvia transa¢bes comerciais, bancérias e
situacdes corriqueiras de aquisicdo de dividas e posterior liquidacdo, com pagamento parcial
ou total de débitos adquiridos. Segundo Lins e Gimenez (1997), uma atencdo especial deve
ser dada ao fato dos numeros inteiros estarem presentes no cotidiano e que funcionam como
bons recursos didaticos, 0s quais ndo sao 0s mesmos usados na escola.

Desta forma, iniciei as primeiras tentativas de abandonar o aspecto tatil e visual dos
materiais e focar em procedimentos l6gicos-matematicos construidos a partir da analogia feita
com a realidade dos alunos. Assim, com o segundo exemplo: “— 32 + 97 notei que a maioria
ndo mencionava mais ideias relacionadas aos Materiais Manipulaveis, mas associava esses
eventos como se fossem situagdes reais de: “alguém que ‘deve’ e ‘paga’; ou quem ‘perde’ e
‘recupera’; ou quem tem saldo ‘negativo’ e ‘deposita’. De qualquer modo, embora entre eles
houvesse alguns que associassem as operacgdes, situacOes da realidade, ainda assim, ndo
escreviam mais as “palavras”, apenas utilizavam simbolos matematicos.

Esse expediente consistiu num momento problematizador da tarefa, onde os alunos
atenderam ao desafio de utilizar representacfes matematicas para descrever os eventos em
que eles tinham optado anteriormente em fazé-los utilizando a linguagem corrente. Com isso,
a experiéncia revelou que a postura dos alunos da EJA se configurou enquanto sujeitos que
tém necessidades diferenciadas. Eles revelaram que essas necessidades implicam na
elaboracdo de estratégias que os auxiliem em suas respostas e no modo como eles lidam com

a Matematica, no sentido que essa esteja proxima de suas vivéncias.
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A ldeologia do Fracasso frente as Situacfes Desafiadoras

Enquanto eu buscava formas para auxiliar os alunos a se desvencilhar da presenca dos
Materiais Manipulaveis, notava que quando eles tinham alguma dificuldade, eles precisavam
falar em palitos, como uma forma de recuperar as imagens em sua mente. Por essa razéo,
considerei que 0s momentos de aproximacdo e distanciamentos entre 0s Materiais
Manipulaveis e o conhecimento matematico representou a ideia de que o uso desses materiais
pode apoia-los a realizar a passagem de um modo espontaneo de registros para uma forma
mais sofisticada de representacdo, implicando em mudangas significativas na apropriacdo de
um conhecimento. Contudo, isso ndo ocorreu de forma serena.

Para que houvesse esse processo foi necessario um planejamento que respeitasse “os
tempos” de aprendizagem; as limitagdes; potencialidades dos jovens-adultos e o meu
acompanhamento. Os alunos desafiados se sentiram provocados e ao aceitar as provocagoes
que lhes foram feitas, essas lhes causaram rupturas no seu modo de pensar e agir,
desencadeando a revelacdo de lacunas importantes de aprendizagem, as quais foram forjadas
em suas trajetérias de vida. Ao ser revelado aos jovens-adultos essas lacunas de
aprendizagem, foi possivel ouvir deles que isso representava para eles o signo do fracasso.

Esse fato ficou evidente em um dado momento da intervencdo. Dois alunos se
sentiram “incapazes” em realizar uma etapa da tarefa e eles resolveram sair da sala de aula,
pois eles sentiram a frustracdo de ndo conseguirem corresponder as expectativas. Além disso,
sentiram-se envergonhado com o0s colegas e comigo. Embora, eu tivesse conversado com eles,
em outro instante, mais afastado da sala onde ocorreu o episédio. Eles revelaram que nao
houve qualquer aborrecimento, nem comigo ou com a minha pratica, apenas “reconheceram”
que ndo eram “capazes” de se envolver em experiéncias que ndo fossem as aulas expositivas e
a resolucdo de exercicios: “[...] professor, sai porque estava cansado. Além disso, minha
cabeca ndo € para essas coisas, [...] ‘eu sé presto’ para fazer contas, e ainda assim, mais e
menos!”.

Freire (1987) revela que essa sensacdo dos sujeitos das classes populares de terem
medo de se atreverem em situacdes novas refere-se a sombra do opressor na consciéncia
deles. O episodio que ocorreu com 0s dois alunos demonstra 0 quanto esses sujeitos vivem
profundamente imersos no mundo cuja marca € a negacdo historica de direitos a educacéo.
Nesse caso, presenciei na fala de um dos alunos a revelacdo que algo em sua experiéncia

pregressa ndo fora adquirida de forma plena: aprender a fazer contas. E, no tempo atual, esse
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sujeito afirmou ser “incapaz” de experienciar algo que fosse além de préticas pedagdgicas
convencionais. Desta forma, os aspectos ideoldgicos incutidos na consciéncia dos sujeitos
populares sdo sobremaneira nitidos.

Freire (1987) argumenta que 0s opressores introjetam a imagem deles dentro da
consciéncia do oprimido. Esse Gltimo vive de acordo com os critérios do opressor. Nesse
caso, o termo “hospedagem-do-opressor-no-oprimido” representa a ideologia do fracasso, dos
limites impostos a negros, mulheres, indios e, de modo geral, aos sujeitos populares. Por essa
razdo, quando homens e mulheres populares sdo colocados em situacfes desafiadoras, eles
revelam o medo, descrito por Freire (1987). Esse medo refere-se a obediéncia, aquilo que os
oprimidos entendem como a ordem estabelecida: envolver-se apenas em préaticas que seja
aulas expositivas e a resolucdo de exercicios. E nesse sentido que ocorre a hospedagem do
opressor no oprimido, o ultimo ndo se sente legitimo para transpor as barreiras simbélicas

introjetadas em sua consciéncia.

Devolutiva da Coordenadora da EJA

O texto a seguir refere-se a devolutiva da coordenadora da EJA, da Escola Municipal
da Fazenda Coutos, que aceitou meu convite para participar do primeiro encontro do Projeto
de Intervencdo Pedagogica. Ela descreve suas impressdes sobre o primeiro momento da
primeira tarefa, a qual ela esteve ao lado de um aluno da turma A do TAP — V. Considerei
relevante sua contribuicao, por esta razao, resolvi anexa-la a pesquisa:

No dia 01/11, me reuni aos alunos da turma TAP — V para acompanhar o trabalho de
pesquisa desenvolvido pelo professor Vanildo. Inicialmente, me propus a observar a
atividade, mas acabei me aliando a um aluno, para formar dupla (ja que um dos critérios da
tarefa era esse). Nesse momento, além de curiosa e ansiosa em saber o que o professor faria,
também soube que deveria observar o desempenho do aluno, mais do que participar, pois 0
objetivo da atividade era perceber o desempenho dos estudantes.

Na primeira orientacdo da atividade, o aluno ficou em davida do que faria. O comando
exigia que soubéssemos quantos palitos vermelhos restariam, retirando a quantidade dos
azuis. Como eu estava com os palitos vermelhos, com um total de 30 unidades, ele ndo sabia
como fazer. Dai eu orientei que os palitos vermelhos eliminariam os azuis. Ele entdo iniciou o

trabalho juntando palito vermelho a palito azul (Figura30).
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Figura 30: estratégia usada pelo aluno.

Fonte: pessoal

Inicialmente ele ndo entendia a logica do célculo que poderia utilizar. Utilizou o
recurso concreto até que finalizasse todos os palitos azuis para, entdo, responder a questdo:
quantos palitos vermelhos restaram?

Nesse momento, minha incredulidade e julgamentos vieram a tona. Ao perceber que
ele ndo sabia fazer um célculo simples como aquele, ndo conseguiria ir & diante. Mas, para
minha surpresa, ao finalizar essa etapa da atividade, o aluno compreendeu a l6gica e comecou
a fazer os célculos.

Eu pude perceber que ele ndo sabia fazer o calculo inicial, pois perguntei: “se tem 30
palitos vermelhos em minha méo e vocé tem 14 azuis, quantos vermelhos ficardo conosco?”
Ele pediu que eu esperasse e me respondeu ao terminar a eliminacdo dos palitos (vermelho
eliminaram os azuis).

A partir do segundo comando, ele ja iniciou as contagens utilizando os palitos, mas ja
respondendo a alguns questionamentos feitos pelo professor que exigia calculos e logica.

No geral, eu pude observar que os alunos respondiam questfes que envolvia ldgica,
mas ao transportar essa logica para 0s recursos técnicos, no caderno, como por exemplo, a
operacdo Matematica, eles tinham dificuldades. O exemplo disso, era a ordem dos nimeros na
operacdo de subtracdo. Eles sempre colocavam os nimeros maiores como minuendo, mesmo
sendo ele o subtraendo. No entanto, quando o professor fazia perguntas, utilizando os palitos
(perguntas que envolviam calculos com nimeros negativos, eles respondiam.).

O mais curioso foi que o aluno que eu acompanhei, ja no terceiro comando da primeira
planilha, j& estava situado e se desenvolveu com autonomia, mesmo apresentando problemas

nas operagdes matematicas.

Por que 0 Uso de Palitos Coloridos no Projeto de Intervencao Pedagdgica?

A cerca de 300 a.C., os chineses utilizavam “numerais em barras”, feitas de bambu,

marfim ou ferro, que se revelou uma ferramenta rapida e eficiente para efetuar calculos. Desse
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modo, os “numerais em barra” derivaram um sistema de notagdo posicional desenvolvido na
China, cuja origem ndo é datada com precisdo (cerca de alguns seculos antes de Cristo) e
certamente anterior ao sistema posicional hindu. Os “numerais em barra” perduraram durante
séculos, até o surgimento do abaco.

Embora, “0s chineses ndo aceitassem a ideia de um numero negativo poder ser solucao
de uma equacdo” (BOYER, 1991, p. 145), parece que isso ndo lhes causava muitas
dificuldades, pois eles estavam acostumados a calcular com duas colecGes de barras — uma
barra para os coeficientes ou nimeros positivos e outra barra para 0s negativos. Assim, na
Matematica chinesa, 0 par positivo/negativo, expressava caracteristicas complementares de
um mesmo nimero, de modo que ndo havia nimeros opostos.

Os matematicos chineses da antiguidade tratavam 0S ndmeros como €excessos ou
faltas. Eles realizavam célculos em tabuleiros, onde representavam 0s excessos com palitos
vermelhos e as faltas com palitos pretos. Nesse caso, 0 uso de barras coloridas manuseadas
por aquele povo se configurou enquanto Materiais Manipulaveis, os quais me deram
condicdes de preparar as tarefas de cunho exploratorio. Assim, essa experiéncia secular,
vivenciada pelos chineses, serviu-me de inspiracdo para elaborar um experimento

problematizador capaz de estabelecer a exploracdo de pontos relacionados a soma algébrica.

Dinamica da Segunda Tarefa

A tarefa foi organizada em 02 paginas (Figura31l).

Figura 31: recorte da tabela da primeira parte da Tarefa 2.

DUPLA | COMPONENTE 1 PONTO | COMPONENTE 2 PONTO | PONTOS
PARCLAL PARCTAL | TOTALS

NOME: NOME:

NOME: NOME:

NOME: NOME:

NOME? NOME:

NOME: NOME:

NOME: NOME:

NOME: NOME:

A
B
c
D
B
F
G
H NOME: NOME:
I NOME: NOME:

onte: pessoal

Além das folhas da tarefa, os alunos receberam pares de envelopes. Os pares de
envelopes foram marcados por letras mailsculas, desta mesma forma, as duplas foram
representadas pelas letras impressas no envelope. Por exemplo: dupla A; dupla B e assim por

diante (Figura32). Cada envelope continha um monte de palitos, ou na cor azul ou na cor
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vermelha. Cada palito azul correspondeu a um ponto positivo “+1” e, cada palito vermelho,
um ponto negativo “—1”. Cada componente deveria abrir seu envelope e contar seus pontos, e
apos a contagem dos pontos, a dupla registrava na folha da tarefa correspondente a letra
referente a sua dupla, e, logo apds os registros dos pontos de cada componente, eles

realizavam a soma dos pontos que ambos tinham e colocavam esse total no espago especifico.

Figura 32: alunos abrlndo os envelopes e contando os pontos

Fonte: pessoal

Essa tarefa teve como propdsito encorajar os alunos a realizarem a contagem e a
comparacdo de pontos positivos e negativos, de modo que, ap6s o procedimento de contagem
e comparacao, eles pudessem realizar a soma dos pontos dos dois componentes para que, no
segundo momento da tarefa, houvesse a classificagdo dos pontos totais de cada dupla.

O primeiro momento ocorreu com a apresentacdo da folha tarefa (Figura3l). Nela,
continha uma tabela cuja primeira coluna tinha os nomes das duplas, A, B, até a dupla P; a
segunda coluna apresentava um campo para a inscricdo do nome do primeiro componente; a
terceira coluna trazia o somatdrio dos pontos parciais desse componente; a quarta coluna
apresentava um campo para o nome do segundo componente; a quinta coluna apresentava um
campo para 0s pontos parciais dele e, por fim, a sexta coluna que sintetizava os totais dos
pontos dos dois componentes da dupla. Observando a figura 33, referente ao registro da dupla
A, por exemplo, temos uma soma dos pontos do primeiro com o segundo envelope, assim, 0

resultado ficou igual a “+ 2”, pois (— 8) + (+ 10) = + 2,

Figura 33: tabela preenchida por todas as duplas.

DUPLA | COMPONENTE 1 INTO | COMPONENTE 2 |PonTo | PONTOS

ARCIAL | | PARCTAL Touxs—i
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Fonte: pessoal
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No segundo momento ocorreram a elaboracdo e o registro da “regra da tarefa”. Além
disso, houve o computo referente a pontuacdo de cada componente e, em seguida, o calculo
total de pontos das duplas. Apds cada dupla ter registrado sua pontuacdo, as demais duplas
socializaram seus pontos fazendo com que todas anotassem a pontuacdo. Nesse momento,
todas as duplas tinham os pontos de todos os alunos. Posterior aos registros na folha da tarefa
houve o confronto dos resultados. Com isso, todas as duplas checavam seus resultados e 0s
resultados de outras duplas, inclusive investigando 0s possiveis “erros” de calculo.

No terceiro momento, 0s alunos em mé&os da primeira folha da tarefa e suas
respectivas anotacdes, realizaram a classificacdo dos pontos de cada dupla na segunda folha.
A tabela onde eles realizaram a classificacdo foi construida da seguinte forma: com dez linhas
e trés colunas. A primeira coluna trazia o enunciado de classifica¢do, demarcado por nimeros
ordinarios, para que os alunos tivessem a nogdo de qual posicéo eles estariam de acordo com a
pontuacdo que a cada dupla obteve. A segunda coluna correspondeu ao campo onde eles
deveriam registrar a pontuacdo em ordem decrescente, conforme o total de pontos que as
duplas obtiveram na etapa anterior. A terceira coluna trazia o nome da dupla, fazendo a

correlagdo da pontuacdo as respectivas letras impressas no envelope (Figura34).

Figura 34: tabela da Tarefa 2.

CLASSIFICACAO | PONTUAGAO | DUPLA

Por que o Uso de Envelopes no Projeto de Intervencao Pedagogica?

Usualmente, o envelope serve para colocar informacgdes e envid-lo ao correio ou
simplesmente para guardar documentos ou quaisquer outras lembrangas. Ao incorporar 0 uso
de envelopes a tarefa de Matematica e dentro deles depositar materiais, 0s quais determinam
valores positivos ou negativos, ocorre aquilo que Lakoff e Johnson (1980) denominam de

metaforas. Quando o uso de artefatos como palitos de picolé e envelope de carta, conhecidos
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pelos jovens-adultos, toma uma dimensdo ndo comum a suas rotinas, a experiéncia pode
oportunizar, aquelas pessoas, adventos problematizadores de cunho exploratério. Embora
sejam materiais presentes na realidade deles, esses objetos tomam outro significado, os quais
podem ser utilizados para que o professor possa trabalhar ideias matematicas.

Lakoff e Johnson (1980) enfatizam que a representacdo das pessoas sobre o mundo,
tem influéncia das metaforas que elaboramos, quase sempre de modo inconsciente. Os autores
afirmam que a maior parte dos seres humanos conceitualizam coisas novas em termos de
coisas do dominio de conhecimento delas. Para Lakoff (1987), a metafora ndo integra apenas
a linguagem, ela também é constitutiva da conceituacdo, e assim desempenha um papel
cognitivo fundamental na definicdo das realidades cotidianas.

Os autores argumentam que a metafora se faz presente em nosso cotidiano, permeando
nossos pensamentos e acdes e ndo se limita apenas ao ambiente linguistico. Esse principio
elaborado por eles foi presenciado no processo de realizagédo das tarefas. A maioria dos alunos
abandonaram as formas de representacdo em linguagem corrente para fazer uso de linguagem
Matematica, em torno dos mesmos objetos. Desta forma, os autores postulam a esséncia da
metafora: compreender e experienciar uma coisa em termos de outra. Lakoff e Johnson (2002)
consideram a met&fora como um dos cinco sentidos, “como ver, ou tocar, ou ouvir, 0 que quer
dizer que nds sO percebemos e experienciamos uma boa parte do mundo por meio de
metaforas. A metéafora € parte tdo importante da nossa vida como o toque, e tdo preciosa
quanto” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p.358).

Com base no que dizem os autores, um exemplo de metéafora ocorreu quando 0s
alunos foram provocados a responder a soma de “— 8” com “+ 107, referente a pontuacao da
dupla A. Ainda que eles tivessem em suas maos objetos como palitos de picolé e envelopes de
correspondéncia, eles atrelavam o aspecto visual e tatil daqueles materiais a simbologia
prépria da Matematica. Em consequéncia da primeira metafora que fez com que os alunos
“associassem” pontos positivos € negativos aos palitos de picolé. Eles foram provocados a
relacionar os parénteses a ideia do envelope: artefato elaborado para “guardar” algo dentro
dele.

Isso ocorreu com a passagem que foi transcrita a lousa, como a primeira tentativa de
inserir a simbologia inerente a soma algébrica. Assim, ao transcrever a soma de “— 8” com
“+10”. Nessa soma foi sugerido “um novo padrao” de linguagem: (— 8) + (+ 10). A figura 35
expde as metaforas propostas entre os simbolos matematicos associados aos materiais

utilizados.
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Figura 35: metaforas utilizadas para representar os Materiais Manipulaveis.

( ) A ideia dos parénteses estava associada ao uso do envelope

-8 A ideia de que havia dentro do envelope oito palitos vermelhos

(+10) A ideia de que havia dentro do envelope dez palitos azuis
(—8) +(+10) | A soma dos pontos que estavam dentro dos envelopes

Fonte: pessoal

Além das primeiras tentativas descritas na figura 35, com a primeira parte da tarefa 2,
foi possivel explorar as regularidades de seis eventos, 0s quais representaram o momento em
que foi possibilitado a sistematizacdo da “regra de sinais” que envolve as operacdes de adi¢cdo

e subtracdo de nimeros inteiros relativos (Figura36).

Figura 36: fragmento da segunda tarefa
DUPLA | COMPONENTE 1

PONTOT COMPONENTE 2 PONTO | PONTOS

— . PARCIAL | PARCIAL | TOTALS
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Fonte: pessoal
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Isso ocorreu no momento em que os alunos verificaram cinco possiblidades diferentes
abrangendo as somas das primeiras duplas. Observando a figura 36, a sequéncia envolvendo
0S seis primeiros casos possibilitou que eu destacasse 0s exemplos e apresentasse as

regularidades desses eventos.

Regularidades Apresentadas com Vistas a Sistematizacdo da Regra Envolvendo a Soma
Algébrica

e Analisando a dupla A: — a soma de dois nimeros inteiros relativos com sinais
diferentes, cujo nimero de maior valor absoluto € positivo (— 8) + (+ 10). Reflexédo
usada para esse evento: 0 que ocorreria em quaisquer somas que envolvesse dois
nameros com sinais diferentes e o numero de maior valor absoluto fossem positivos?
A anélise da dupla B foi analoga a dupla A.

e Analisando a dupla C: — a soma de dois nimeros inteiros relativos com sinais
diferentes e mesmo valor absoluto (— 8) + (+ 8). Reflexdo usada para esse evento: o
que ocorreria em quaisquer somas que envolvesse dois nimeros com sinais iguais e
ambos tivessem 0 mesmo valor absoluto?

e Analisando a dupla D: — a soma de dois numeros inteiros relativos com sinais
diferentes, cujo numero de maior valor absoluto é negativo (+ 9) + (— 10). Reflexéo
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usada para esse evento: 0 que ocorreria em quaisquer somas que envolvesse dois
nameros com sinais diferentes e 0 nimero de maior valor absoluto fossem negativos?

e Analisando a dupla E: — a soma de dois numeros inteiros relativos com sinais iguais e
negativos: (— 9) + (— 6). Reflexdo usada para esse evento: o que ocorreria em
quaisquer somas que envolvesse dois nimeros com sinais iguais, ambos negativos?

e Analisando a dupla F: — a soma de dois nimeros inteiros relativos com sinais iguais e
positivos: (+ 6) + (+ 5). Reflexdo usada para esse evento: 0 que ocorreria em quaisquer
somas que envolvesse dois niUmeros com sinais iguais, ambos positivos?

Diante destas reflexdes os alunos chegaram a sistematizacdo daquilo que é
compreendido na literatura Matemética como “jogo de sinais®®” das operacdes de adicdo e
subtracdo de nameros inteiros relativos. Contudo, ndo foi meu interesse estabelecer uma
sintese para 0s eventos analisados, como ocorre nos livros didaticos em que os autores
apresentam “as regras de sinais”. Todo esse processo ocorreu de forma dialdgica, descrita a
partir da analise dos eventos que foram experienciados na tarefa. Com base nisso, afirmamos
que os alunos demonstraram compreensao do que foi explanado.

Embora esse momento tivesse ocorrido usando a linguagem Matemaética, em dados
momentos, notei, alguns alunos buscando as imagens dos palitos para poder realizar suas
conclusbes. Isso evidencia que os Materiais Manipulaveis serviram de apoio para a
sistematizacdo daquilo que é entendido como “regra de sinais”, tanto para aqueles que
superaram a presenca fisica do material quanto para aqueles que ainda buscavam a
materialidade do nimero para auxilia-lo no didlogo estabelecido em sala de aula.

Os motivos que me levaram a escolher os materiais e incorpora-los ao Projeto de
Intervencdo foram devido a possibilidade de utiliza-los em ac¢des didaticas onde os alunos da
EJA pudessem se aproximar de uma experiéncia de carater exploratdrio, apoiados pelo uso de
Materiais Manipulaveis. A participacdo deles os colocou em situaces em que eles
interagiram com a logica Matematica reforcando o acesso as propriedades e aos
procedimentos que envolviam a soma algébrica. Desta forma, considero que a intervencao
possibilitou o favorecimento de situagdes que incluiram o uso de materiais de simples
confeccdo e manuseio com possibilidade real de problematizar questdes que envolveram o
tema escolhido. Isso ocorreu, a partir da aplicagdo de propriedades e observacdo de

regularidades em torno dos pontos trabalhados.

% Entendemos por jogo de sinais, a analise do sinal do resultado das operagBes mateméticas. No caso dessa
pesquisa, focamos nas operacGes de adi¢do e subtracdo (Texto pessoal).
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CAPITULO 7
ANALISE DOS RESULTADOS DA INTERVENCAO

As secOes seguintes tém a pretensdo de apresentar as impressdes capturadas com a
analise da intervencdo e a partir delas evidenciar seus resultados. Diante da diversidade de
sutilezas percebidas durante o processo de avaliagdo, algumas nuances tiveram de ser
descartadas por conta da proposta principal que estd centrada no objetivo da pesquisa.
Contudo, esse posicionamento ndo deve configurar em algo de maior ou menor relevancia, os
pontos abandonados ndo podem ser entendidos como questdes de segundo plano, mas como
uma estratégia do autor em dar conta daquilo que foi estabelecido como meta fundamental.

Com isso, busquei focar minhas atencdes em torno do objetivo da pesquisa: analisar
como o0 uso de Materiais Manipulaveis pode apoiar os alunos na apropriacdo de
conhecimentos matematicos, no ambito da EJA, e apresentar um resultado com o maximo de
concisdo e que pudesse refletir bem os momentos da intervencao. Por outro lado, € possivel
que alguns fatos e ocorréncias tenham me escapado durante o processo de analise. Todavia,
acontecendo esse fenbmeno de desvio, esse ndo pode se configurar como uma intengédo
provocada pelo autor, haja vista, todo esfor¢co e cuidado foi estabelecido para que néo
ocorresse qualquer anormalidade no processo de analise e avaliagdo dos resultados.

Para que ocorresse a realizacdo da andlise detalhada, iniciei o processo a partir da
descricdo dos procedimentos apresentada pelos alunos. Nesse caso, essa iniciativa norteou o
trabalho de analise. Busquei primeiramente capturar o qué os alunos apresentaram sobre sua
compreensdo acerca das “regras das tarefas” ¢ as formas como eles organizaram suas ideias.
Para isso, investiguei as duas condicGes distintas: quando era possivel somar ou subtrair os
nameros. Portanto, considerei que a elaboracdo da regra foi de instrumental importancia no
processo dialégico que foi ocorrendo nas etapas seguintes, junto aos desafios
problematizadores no processo exploratdrio das tarefas. Com essa analise, tentei identificar se
efetivamente, o uso de Materiais Manipul&veis contribuiu para que os alunos se apropriassem

de conhecimentos matematicos, a partir dessa experiéncia.

Analise da Primeira Tarefa

A figura 37 apresenta 0s eventos ocorridos no momento em que as duplas foram

provocadas a elaborar a regra (R) das tarefas 1 e 2. Nesse caso, 0s eventos mais significativos
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foram codificados para evidenciar os fatos e 0 nimero de eventos de cada turma do TAP — V.
Para identificar as classes da EJA com as quais trabalhei, utilizei a seguinte denominacao: A,
B, C. Essa era a forma como o corpo docente e discente, da Escola Municipal da Fazenda

Coutos, designava as turmas.

Figura 37: quadro de eventos quanto a descri¢cdo e compreensao da regra das tarefas 1 e 2.

Regra Eventos Turma | R1 | R2 | R3 | R4 | RS
R1 Os alunos demonstraram problemas com a regra A wlololol o
R2 | Os alunos descreveram a regra com compreensio parcial
R3 | Nio houve descri¢do da regra B @ |02 ] 01 @ | 01
R4 | Os alunos descreveram a regra de forma trucada & . 02 | 06 | 03 0 |01
R5 | Os alunos descreveram a regra com compreensiio Totais | 12 | 10 | 06 | 02 | 03

Fonte: pessoal
Evento R1 — Os Alunos Demonstraram Problemas com a Regra

Esse evento revela que as duplas apresentaram problemas com a regra, quanto a
elaboracédo escrita no campo especifico da folha da tarefa. De modo que, aquilo que estava
escrito ndo evidenciava, de fato, os procedimentos condizentes com 0 que ocorreu na

execucdo das tarefas (Figura 38).

Figura 38: transposicdo escrita da regra da tarefa em campo especifico.

- 1] / n
REGRA: Ot »ﬁf"c QL %Ao Q \-/h ra,vnin}'ﬂﬁ/ Lol b o\ To
8y laliims 7 o, ;

"

Fonte: pessoal

A descrigdo exposta: “eu entendi que a quantidade de palito ¢ uma coluna”, sugere que
essa elaboracdo ndo evidencia compreensdo a regra da tarefa. Contudo, ao observar o
desenvolvimento das respostas dessa dupla na primeira tarefa (Figura 39), notei que mesmo
tendo a regra desconexa as orientacGes dadas, os alunos resolveram a primeira parte com
desempenho satisfatorio, apenas se equivocaram na Ultima situacdo. Esse equivoco refere-se a
troca de cor. Nesse caso, a solugdo seria “um palito de cor azul”. No entanto, eles
apresentaram ‘“um palito vermelho”. Nota-se que houve 80% de acerto das questdes
propostas. Isso revela que, o fato de eles néo ter conseguido descrever a regra no papel, ndo

implicou no entendimento dos procedimentos para resolugdo das questdes propostas.
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Figura 39: o exemplo indica dois momentos da tarefa.
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Fonte: pessoal
Evento R2 — Os alunos Descreveram a Regra com Compreensao Parcial

Esse evento evidenciou que as duplas descreveram a regra com compreensdo parcial,
em dois momentos: quando eles apresentaram a regra incompleta ou em sua descricdo havia
termos trocados, como demonstra a figura 40. No lugar de “subtrai”, a dupla usa o termo
“soma”. Além disso, neste exemplo, os alunos descreveram apenas uma parte da regra: “soma
os palitos de cores diferentes, de cor vermelha e azul, e o que sobrar ou tiver mais é o
resultado, como por exemplo: 5 palitos vermelhos e 10 azuis, subtraindo os dois, vai dar 5

azuis”.

Figura 40: transposu;ao escrita da regra da tarefa em campo especifico.
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Fonte: pessoal

O quadro de eventos (Figura 37), referido na pagina 163, desse capitulo, apresenta dez
duplas que descreveram a regra das tarefas com compreenséo parcial. Contudo, ao observar os
casos gue reuniram esse evento, notei que mesmo tendo a regra descrita parcialmente, 90%
deles conseguiram acertar todas as questdes propostas. Ou seja, os alunos resolveram
completamente a primeira e a segunda parte da primeira tarefa. Além de ter respondido toda a
primeira da parte da segunda tarefa. Isso revela que, o fato de eles ndo ter conseguido
descrever a regra no papel, ndo implicou no entendimento dos procedimentos para resolucéo

das questdes propostas.
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Os dados colhidos nesse episddio evidenciaram limitacdes e potencialidades dos
alunos jovens-adultos. Embora, essa amostra tenha apresentado um quadro de limitacOes
quanto a habilidade de elaborar, de forma escrita, os procedimentos da tarefa e coloca-los no

papel. I1sso ndo indicou que eles ndo tenham compreendido seu funcionamento.

Evento R3 — N&o Houve Descricdo da Regra

Esse evento demonstrou que as duplas ndo descreveram a regra. O quadro de eventos
(Figura 37) apresenta seis duplas que ndo conseguiram colocar no papel os procedimentos da
tarefa. Nessa amostra, metade dos alunos conseguiu resolver todas as questdes propostas.
Enquanto, a segunda metade apresentou fortes limitacdes em lidar com os algoritmos e a falta
de compreensdo da regra no momento em que eles realizaram os calculos. Ao comparar 0s
eventos R2 e R3, notei que os alunos relacionados ao primeiro grupo escreveram parcialmente
a regra, tentando, de alguma maneira, colocar no papel sua compreenséo sobre aquilo que eles
foram desafiados a fazé-lo, aceitando a provocacao e tentando se envolver na tarefa. Isso
indica a possibilidade de que uma pratica apoiada no uso de Materiais Manipulaveis pode
motivar os alunos.

Embora, o primeiro grupo tenha evidenciado suas limitagdes quanto & descri¢do da
regra, foi possivel verificar até onde iam seus limites. Nesse caso, a pratica apoiada nos
Materiais Manipulaveis possibilitou demarcar as fronteiras entre as limitacdes e as
potencialidades dos jovens-adultos. Eles conseguiram demonstrar ter compreendido a regra de
forma parcial, mas isso ndo representou que eles foram incapazes de resolver as questdes
propostas com base nessas regras.

Quanto ao grupo mencionado no evento R3, a préatica que teve como apoio 0 uso de
Materiais Manipulaveis, indicou outras especificidades de limitagdes que envolveram o0s
jovens-adultos. O fato de a metade dos alunos néo ter realizado uma etapa da tarefa, como
terem se eximido de escrever a regra, indicou que a experiéncia apresenta potencial
diagnostico: esse grupo ndo o fez porque teve fortes limitagdes que foram além da

Matematica e passam por questdes relacionadas a producéo escrita.

Evento R4 — Os Alunos Descreveram a Regra de Forma Truncada
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O quadro de eventos (Figura37) apresenta apenas dois casos, onde ambos ocorreram
na turma A do TAP — V. A figura 41 revela uma transposicdo truncada da regra da tarefa: “o
objetivo € encontrar o resultado, as cores podem ser iguais ou diferentes ou pegar a mesma
quantidade, o vermelho ¢ o azul”. Assumimos por “regra truncada” a exposi¢do da mensagem
condizente ao que foi solicitado na tarefa, mas ndo apresenta uma ordem logica dos fatos.
Notamos que ha coeréncia do texto. No entanto, as duplas demonstraram falta de habilidade
em organizar a ordem dos procedimentos. Todavia, esse evento pode configurar uma situacédo
em que os alunos demonstraram certa eficiéncia, onde eles evidenciaram que dominou a regra
“em parte”, € que, por essa razdo, a dupla deveria ter tido um desempenho “melhor” que 0
ocorrido em R1, R2 e R3.

Figura 41: transposicao escrita da regra da tarefa em campo especifico.
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Fonte: pessoal

Contudo, ao observar a descri¢do da regra (Figurad4l) e o desenvolvimento da tarefa,
embora a dupla tenha apresentado certa compreensdo, notamos que a dupla apresentou tantas
dificuldades quanto aquelas ocorrida em R1, R2 e R3. Isso se justifica ao observar a figura 42.
A imagem evidencia que de dez questBes sugeridas na primeira tarefa, a dupla conseguiu

resolver apenas trés, sendo duas questdes na primeira parte e uma na segunda parte.

...... o quoridade | Regise a quantidode | Expage resrads pars 5
e materiel do primeiv | de material do sequdo | el (fage o4 deidey
| mone nessa cohma. | mente nesea cokms

Fonte: pessoal

Além de a dupla demonstrar falta de conex&o entre aquilo que foi escrito como regra e
a forma de operacionalizar os calculos, verifiquei uma ocorréncia importante quanto ao

emprego do algoritmo da subtragdo, a mesma ocorrida na diagnose, tendo “D4” como c6digo
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desse evento: subtracdo alternada, aquela que ocorre em cada ordem do numeral. O aluno
subtrai o algarismo de maior valor pelo menor valor. A situacdo referente a esse evento foi
explanada na pagina 93. Descrito na Tabela 4, a qual apresenta todas as ocorréncias que

auxiliaram na elaboracéo do trabalho de intervencéo.
Evento R5 — Os Alunos Descreveram a Regra com Compreensao

Nesse evento, embora de formas distintas, os jovens-adultos apresentaram elaboracgdes
que discorreram sobre 0 mesmo fenémeno. Esse fato evidenciou que uma prética apoiada no
uso de Materiais Manipulaveis, possibilita que os alunos da EJA exponham seu entendimento
daquilo que eles vivenciam em sala de aula, permitindo que eles exercitem sua autonomia
(Figura43). “E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade” (FREIRE, 1996, p.67).

Figura 43: transposicéo escrita da regra da tarefa.
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Fonte: pessoal

e Exemplo 1: “Dois ‘componente’ azul, soma. Dois componentes vermelho, soma. Dois
componentes de cores diferentes, subtrai”;

e Exemplo 2: “Quando o primeiro e o segundo ‘componente’ pegam quantidades de
palitos com a mesma cor, somamos, €, quando pegamos cores diferentes subtraimos”;

e Exemplo 3: “Cores iguais, soma. Cores diferentes, diminui”.

Analise da Segunda Tarefa

Quanto a realizacdo da primeira parte da tarefa 2 (Figura44), 73,3% dos alunos

preencheram a tabela proposta, sem qualquer erro de calculo. Enquanto 20%, ao preenché-la
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cometeram apenas um erro e 6,7% cometeram dois erros. 1sso demonstra que poucos alunos
apresentaram dificuldade para responder essa parte da tarefa, evidenciando que a proposta

possui potencial que permiti sistematizar “a regra de sinais” que envolve a soma algébrica.

Figura 44: fragmento da segunda tarefa
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Fonte. pessoal

Ao analisar o segundo momento da tarefa 2, em que os alunos foram provocados a
estabelecer a classificacdo dos resultados. Notei que apenas uma dupla considerou a ordem
dos numeros inteiros relativos na escala decrescente. Observando a figura 45 € possivel
vislumbrar a passagem desse momento da tarefa. Nele, os alunos transcreveram os resultados
para realizar a classificacdo solicitada. A disposicdo dos pontos pretendeu colocar o

posicionamento que cada dupla atingiu, da maior pontuacdo até aquele que obteve a menor.

Figura 45: tabela de classificacdo dos pontos da tarefa 2.
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Fonte: pessoal

Eventos que Envolveram a Segunda Parte da Segunda Tarefa

A partir da andlise sobre a forma como os alunos resolveram as questdes propostas,
confeccionei os quadros da figura 46. Essas demonstracfes apresentam os principais eventos
referentes a0 momento em que as duplas realizaram a classificagdo (C) da pontuacédo
transcrita para a tabela da segunda parte da tarefa 2. Nesse caso, dois eventos foram
considerados mais significativos para a analise. Esses foram codificados para evidenciar os

fatos e o niUmero de ocorréncias de cada turma do TAP — V.
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Figura 46: quadro de eventos quanto a classificacdo da segunda tarefa.

Turma | C1 | C2 | | Classificagiio Eventos
Os nimeros de maior valor absoluto foram os
A 05| 0 C1 primeires a serem colocados na ordem e o zero foi
B 03 | 01 compreendido como o menor niimero
Apresentou dois blocos de classificagiio. Primeiro
c 03 | 02 c2 com o0s mimeros positivos e o segundo com
Totais | 11 | 03 nimeros negativos. Na ordem, os maiores foram
aqueles que tinham o maior valor absoluto

Fonte: pessoal

Evento C1 — Os Numeros de Maior Valor Absoluto Foram os Primeiros a Serem
Colocados na Ordem e o Zero Foi Compreendido como 0 Menor NUmero

Observando a figura 47, notei que os alunos desconsideraram 0 aspecto inerente aos

ndmeros inteiros relativos.

Figura 47: recorte da tabela respondida por uma dupla.
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Fonte: pessoal

Ao evidenciar a sequéncia “-20 > -/5>+11>-/0>+8>+5>+2> —-1>0", 0s
alunos demonstraram 0 quanto eu estava equivocado ao analisar essa organizacdo. Pois, até
aquele momento, minha convicg¢do era que eles tinham elaborado os conceitos de valores
relativos e absolutos. Ao estabelecer essa ordem, notei 0 quanto os alunos estavam centrados
no ndmero absoluto de palitos. Esse evento demonstra que eles focaram amplamente no
aspecto numérico. Ou seja, 0 modo como eles responderam, tem tudo a ver com o aspecto
fisico dos palitos e sua quantidade tangivel. Coube a nos fazermos as seguintes reflexdes: por
que os palitos vermelhos valeriam mais que os azuis? Ou azuis mais que vermelhos? Isso
evidencia o quanto ndo € simples a crenca de que basta apenas utilizar Materiais Manipulaveis
para os alunos passarem a compreender ideias, propriedades e representacdes matematicas.

Como a finalidade do trabalho ndo estava centrado na busca de alternativas para lidar

com as dificuldades apresentadas, ndo houve qualquer tentativa para sanar o problema
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detectado. Portanto, foi possivel vislumbrar, pelo menos, uma possiblidade que poderia ser

trabalhada com apoio no uso desses materiais.

Explanar a comparagdo de dois ndmeros iguais de palitos de cores diferentes. Por
exemplo, organizar a turma em duplas e d& dez palitos azuis e dez vermelhos a cada
dupla. Far-se-ia 0s seguintes questionamentos: quem dos alunos tinha a maior
quantidade de palitos, aquele do monte azul ou vermelho? No segundo momento
atribuir-se-ia o valor de “um ponto positivo” para cada palito azul e o valor de “um
ponto negativo” para cada palito vermelho e em seguida perguntar-se-ia: qual dos dois
montes teria a maior pontuacdo? Esse trabalho poderia ser utilizado para elaborar a
ideia Matemaética sobre o valor relativo e absoluto dos nimeros inteiros relativos.

Quanto ao numero zero colocado como 0 menor na escala de classificacdo, entre 0s

nimeros positivos e negativos, isso remeteu a ideia de que os alunos trazem em suas

experiéncias escolares pregressas, quando eles tiveram contato com 0s numeros naturais e 0s

seus professores 0s orientavam que este era “o primeiro” nimero em uma sequéncia infinita, o

qual para o primeiro ndo havia um antecessor. Logo, o nlimero zero “era” o “menor” niimero

gue ha na sequéncia dos Numeros Naturais. No entanto, foi possivel vislumbrar trés

possiblidades que poderiam ser trabalhadas com apoio no uso dos materiais.

Reflexdo sobre a comparagdo do “zero” e um numero positivo qualquer. Com 0 uso do
material, convidar-se-ia uma dupla e entregaria a um de seus componentes uma
quantidade de palitos azuis e ao outro ndo entregaria qualquer material. A partir disso,
formular-se-ia 0 seguinte questionamento: quem teria mais palitos? Sendo um palito
azul atribuido o valor de “um ponto positivo”. Qual dos dois componentes teria a
maior pontuacdo?

Reflex@o sobre a comparagdo do “zero” e um numero negativo qualquer. Com 0 uso
do material convidar-se-ia outra dupla e entregaria a um de seus componentes uma
guantidade de palitos vermelhos e ao outro ndo entregaria qualquer material. A partir
disso, formular-se-ia 0 seguinte questionamento: quem teria mais palitos? Sendo um
palito vermelho atribuido o valor de “um ponto negativo”. Qual dos dois componentes
teria a maior pontuacgao?

Reflexdo sobre a comparagdo do “zero” e dois numeros, sendo um negativo e outro
positivo. Com o uso do material convidar-se-ia trés alunos, entregaria a um de seus
componentes uma quantidade de palitos vermelhos, ao segundo uma quantidade de
palitos azuis e ao terceiro ndo entregaria qualquer material. A partir disso, formular-
se-ia 0 seguinte questionamento: dos trés componentes, quem teria mais palitos?
Sendo um palito vermelho atribuido o valor de “um ponto negativo” e o um palito azul
atribuido o valor de “um ponto positivo”. Qual dos trés componentes teria a maior
pontuacdo? ApoOs a explanagdo, solicitar-se-ia que os jovens-adultos falassem ou
descrevessem no papel a classificagao crescente ou decrescente dos trés niumeros.
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Evento C2 — Apresentacéo de Dois Blocos de Classificacéo

Ocorreram trés casos, onde os alunos fizeram “duas classificagdes” simultaneas.
Uma para 0s nimeros positivos e a outra para 0s nimeros negativos. Ao destacar esses dois
blocos, os alunos demonstraram que devia ocorrer “a separacao” entre os grupos de numeros
positivos e negativos. Ao observar a figura 48, notei que eles ndo demonstraram dificuldade
em lidar com os numeros positivos, revelando que sua dificuldade estava na classificacdo dos
negativos. Mais uma vez, esse evento evidencia que eles desconsideraram o aspecto relativo

do nimero de palitos.

Figura 48: recorte da tarefa respondida por outra dupla
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Fonte: pessoal

Um exemplo disso é que, ao ressaltar a sequéncia: “—20 > —/0 > —3> —-1> 0", 0s
alunos demonstraram que eles focaram apenas no aspecto absoluto dos nimeros de palitos,
independente de sua cor. As possiblidades de reflexao, apresentadas na se¢do anterior, sobre o
que poderia ser trabalhado com apoio no uso de Materiais Manipulaveis, podem auxiliar 0s
alunos a dirimir as dificuldades apresentadas por eles também nesse caso. Esses resultados e
reflexdes permitiram que algumas consideracdes, rumo a resposta ao problema de pesquisa,

fossem elaboradas nas consideragdes finais a seguir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando me senti provocado a elaborar o problema de pesquisa, resolvi sair em busca
de sua resposta. Pois, minha experiéncia em sala de aula com o uso de Materiais Manipulaveis
orientava-me sobre as possibilidades que a pratica pedagdgica mediada por sua utilizac&o,
apoiado em tarefas de cunho exploratorio, poderia apontar-me caminhos para atingir o
objetivo proposto na investigacdo. Assim, apds a caminhada investigativa, ficou claro para
mim que o uso desses recursos permite que os alunos tenham a liberdade de expressar suas
ideias matematicas e possa expressa-las de forma autbnoma. Do mesmo modo, na condi¢do de
pesquisador, ndo desisti dessa busca, entdo sair a procura de fundamentos que apontassem
para situacdes que justificassem e pudessem auxiliar os alunos da EJA na superacdo de
praticas como as descritas na concepc¢éo absolutista de Matematica por Ernest (1991) e aquela
descrita por Freire (1987) de Educacao Bancaria.

O processo investigativo foi repleto de aprendizagem. A partir dele, apresento o0s
resultados da pesquisa, 0S quais sugerem que a pratica pedagogica mediada pelos Materiais
Manipulaveis nas turmas do TAP-V da EJA, na Escola Municipal da Fazenda Coutos
mostrou-se favoravel em trés situacdes: a potencialidade de implementar préaticas pedagdgicas
problematizadoras com apoio no uso de Materiais Manipulaveis; a intensificacdo do dialogo
que pode ocorrer entre os pares aluno-professor, professor-aluno e aluno-aluno mediada por
esses artefatos, e; a compreensdo de objetos matematicos, a partir de sua manipulacdo. Essa
ultima revela que houve possibilidade para que os alunos pudessem apropriar-se de um
conhecimento matematico, haja vista, eles passaram a operacionalizar situacGes que
envolviam a ideia de niUmeros positivo e negativo, realizando procedimentos relacionados a
soma algébrica. Adiante, apresentarei como a categorizacdo dos eventos permitiu chegar aos

resultados:
A possibilidade de uma prética pedagdgica problematizadora

Freire (1987) considera que problematizar é inferir a pratica caminhos impregnado de
desafios, por meio do dialogo. Esse modelo possibilita que o professor ensine-aprendendo e o

aluno aprenda-ensinando, a partir de modos estabelecidos “com” e “na” pratica pedagdgica,

permitindo a contextualizacdo e o envolvimento dialdgico de aluno e professor em diferentes
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temas, nos problemas a serem resolvidos, nas estratégias de resolugdo e na procura por um
sentido e viabilidade do objeto de estudo.

Desta forma, a pratica pedagogica problematizadora é uma contraposicéo as praticas
ditas tradicionais (SKOVSMOSE, 2000; VILAS BOAS; BARBOSA, 2011). Nela, foi
possivel desenvolver, junto ao Projeto de Intervencdo Pedagogica, praticas cujos
procedimentos caracterizaram-se enquanto abordagem reflexiva, onde a préatica pdde
possibilitar que agucasse, nos estudantes, o desejo para que eles exercessem seu papel de
sujeitos curiosos, criativo e critico. Temos que, esses principios encontram base na Concepgéo
Dialdgica de Educacdo de Freire (1987).

Desse modo, no decorrer da Intervengéo foi permitido aos jovens-adultos utilizarem
Materiais Manipulaveis como possibilidade problematizavel, envolvendo-os dialogicamente
com os seus pares. Vilas Boas e Barbosa (2011) argumentam que, ao utilizar Materiais
Manipulaveis, os alunos podem atribuir materialidade fisica aos objetos matematicos, usando-
os para produzir justificagdes para proposi¢cGes matematicas e que essas propostas podem se
configurar como mudancas pedagdgicas em relacdo ao que esses autores consideram como
Ensino de Matemaética Tradicional.

Além disso, autores como Skovsmose (2000), Vilas Boas e Barbosa (2011) refor¢am
que o Ensino de Matematica Tradicional, é aquele em que as aulas sdo caracterizadas por uma
exposicao, seguidos da apresentacdo de técnicas de resolugdo de exercicios e, por fim, a
prépria resolucdo de exercicios por parte dos alunos. Alinhado a ideia de Ensino de
Matematica Tradicional apresentada pelos autores, a Proposta Curricular para a Educacédo de
Jovens e Adultos, elaborada pelo Ministério da Educacdo (PCEJA, 2002), amplia a discussdo
sobre praticas em que as aulas expositivas e exercicios ainda sdo utilizados com muita
frequéncia como estratégias didaticas nas turmas da EJA. Isto indica que h& muitos
professores que apresentam aos alunos atividades passiveis de serem resolvidas de forma
mecanica e que os problemas, quando sdo apresentados, se “destinam a aplicar os conceitos
ensinados” (PCEJA, 2002, p.14).

Desta forma, o alinhamento entre a Concep¢do Dialdgica de Educacdo freireana e a
PCEJA (2002), nos apoiou fortemente no desenvolvimento do Projeto de Intervencédo
Pedagogica, tanto quanto nos auxiliou nas compreensdes as quais foram evidenciadas sobre a
possibilidade de vislumbrar praticas problematizadoras nas turmas da EJA. De modo geral, a
intencdo da analise esteve centrada na forma como os sujeitos envolvidos no Projeto

exerceram seu papel de sujeitos dialdgicos no ato de aprender-ensinar, ao qual Freire (1987)
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destaca que somente o didlogo seja capaz de possibilitar a comunicagdo, sem a qual ndo ha a
verdadeira educacéo.

Nesse sentido, a pesquisa sugere que a pratica pedagogica problematizadora, mediada
pelo uso de Materiais Manipulaveis se mostrou favoravel. Isso pode ser evidenciado nos

seguintes recortes do texto:

e PAGINA 81 — [...] recorrer a esses recursos pode ser uma boa possibilidade para
motiva-los, mas, antes de tudo, € necessario que o professor esteja disposto a se
enveredar no caminho da exploragédo, na busca em auxiliar seus alunos nas descobertas
provocadas pelo 0 movimento problematizador de situacdes novas;

e PAGINA 109 — [..] a pesquisa priorizou apontar para os aspectos dialdgicos e
problematizadores que envolveram os sujeitos das turmas da EJA da Escola Municipal
da Fazenda Coutos, onde, na execucdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica, eles
foram provocados a apresentar formas pessoais de expor suas intencdes e estratégias
ao manipular os materiais [...];

e PAGINA 134 —[...] considero que os registros revelam que a inser¢io desses materiais
se configurou enquanto proposta pedagdgica problematizadora, pois esta possibilitou o
didlogo e, a partir dele, os alunos jovens-adultos foram provocados a agir em busca de
solucionar situacdes inesperadas;

e PAGINA 141 —[...] a “soma algébrica” se configurou como proposta de valorizagio

do desejo e da realidade dos sujeitos envolvidos;

Para os sujeitos das classes populares, alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, as
praticas educativas precisam considerar elementos de ordem social, histérica e cultural, de
modo que essa préatica estabeleca a problematizacdo como meio dialégico na formacdo do
sujeito critico e reflexivo. Essas préaticas sdo reconhecidas por Freire (2006) como criticas, as
quais fazem oposicdo as praticas ingénuas. Ao sugerir praticas pedagogicas
problematizadoras, desejamos que essas tenham o intento de criar alternativas desafiadoras,
mas, sobretudo com responsabilidade social. Nesse sentido, a perspectiva problematizadora
freireana visa criar alternativas de extincdo de praticas educacionais excludentes,
proporcionando, aos alunos, oportunidades de eles terem de volta o sonho da educacéo, da

inclusdo na sociedade e na sala de aula.
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Com base nisso, apresentamos algumas possibilidades em que a mediacdo de
Materiais Manipulaveis, apoiados pela pratica problematizadora e dialdgica, contribuiu para
que os sujeitos da EJA se apropriassem de conhecimentos matematicos, considerando suas
vivéncias, contexto, saberes e sua historia de vida. Freire (1987) argumenta que o
conhecimento seja construido de forma integradora e interativa, ndo seja estatico, mas
continuamente criado e recriado, tal como os sujeitos refletem e agem no mundo, de forma
que ndo esteja no objeto ou em suas propriedades, o conhecimento existe a partir da acdo do
sujeito. Ndo é algo pronto a ser apenas “apropriado” ou ‘“socializado”, como um objeto de
compra e venda. Para o autor, conhecer é descobrir construindo, um bem imprescindivel a

producdo de nossa existéncia, sem abandonar experiéncias anteriores.

A Intensificacdo do Diélogo entre os Pares Alunos-professor e Alunos-alunos

O presente estudo propicia 0 reconhecimento de que aprender Matematica € um
direito basico, uma necessidade individual e social dos sujeitos que tiveram seus direitos
negados ao longo de uma trajetdria de vida truncada. Desta forma, foi necessario elucidar o
sentido daquilo que Paulo Freire discorre sobre pratica pedagégica dialégica e a
possibilidade de atenuar as inimeras formas de negacdo a qual os sujeitos populares sdo
submetidos em sua trajetoria escolar. Diante disso, acreditamos que o aspecto dial6gico
descrito pelo autor foi exercido pela mediacdo com o uso de Materiais Manipulaveis o qual o
possivel observar com a intensificacdo da relacdo dialdgica entre os pares, alunos-
pesquisador, pesquisador-alunos e alunos-alunos.

Freire (1987) argumenta que o didlogo seja um componente metodoldgico
fundamental para o conteudo programatico da educacdo e ainda enfatiza que o dialogo
implica em um pensar critico, capaz também de gera-lo, possibilitando a comunicagdo, sem a
qual ndo ha verdadeira educacdo. Com base na concepgdo dialégica, na perspectiva
problematizadora de Paulo Freire, esta possibilitou que eu desempenhasse uma préatica
pedagdgica na qual os educandos das turmas do TAP-V fossem motivados a exercer seu papel
de sujeitos dialdgicos no ato de aprender.

Assim, a partir dessa concepgéo, fui orientado a considerar o contexto, os saberes e a
historia dessas pessoas, mobilizando-os a se posicionarem criticamente enquanto eles

experienciavam ideias matematicas com os Materiais Manipulaveis, a partir do conhecimento

182



trazido de suas vivéncias, mas, sobretudo, com a intencdo de apropriar-se de conhecimentos

matematico.

Os métodos da educacdo dialdgica nos trazem a intimidade da sociedade, a
razdo de ser de cada objeto de estudo. Através do dialogo critico sobre um
texto ou um momento da sociedade, tentamos penetra-lo, desvenda-lo, ver as
razdes pelas quais ele é como €, o contexto politico e histérico em que se
insere. Isto é para mim um ato de conhecimento e ndo uma mera
transferéncia de conhecimento [...] (FREIRE, 1986, p. 24-25).

Por essa razdo, discorremos sobre concepcbes de praticas pedagogicas que se
contrapGem ao dialogo e a problematizacdo. Desta forma, revelamos nossa contraposi¢édo a
Educacao Bancéria, a qual torna o processo de ensinar-aprender um ato bancéario de depositos,
onde o educador é o depositante e os educandos sdo os depositarios. Freire (1987) a chama de
Concep¢do Bancéria, em que cabe ao educando apenas ser depositado um arquivo de
informacdes.

Desse modo, a Concepcdo Dialdgica de Educacdo de Freire (1987) apresenta
denuncias as praticas “antidialogicas”. Onde o0 autor descreve que, em vez de comunicar-se, 0
educador faz comunicados e depdsitos e os educandos recebem pacientemente, memorizam e
repetem as mesmas coisas ditas pelo professor. Freire (1987) enfatiza que a narracdo nao
promove o didlogo com o aluno, trata-se de comunicados de contetdos para ele-aluno. Por
iIsso mesmo, tende a petrificar-se ou a fazer-se algo “quase morto”. Essas praticas pedagogicas
tém como alicerce as extensas listas de resolucdo de exercicios, fundamentando-se na
memorizacdo, onde sua caracteristica marcante adere a Educacdo denominada por Freire
(1987) de “Bancéria”, apresentando “retalhos” da realidade de forma estatica, sem levar em
conta as experiéncias de vida do educando.

Diante dessa constatacdo, foi possivel vislumbrar, no momento da Intervencao
Pedagdgica, os aspectos da acdo e reflexdo exercidas pelos alunos da EJA quando eles e elas
foram colocados diante de préaticas que possibilitaram a experiéncia, com vistas a apropriacdo
de um conhecimento matematico. Entendemos, que a inclusdo de Materiais Manipulaveis,
enquanto recursos pedagogicos problematizadores, puderam intensificar o dialogo as aulas de
Matematica e que superaram o uso centralizado na lousa, giz, listas de exercicios repetitivos e
nos comunicados do professor. Freire (1987) confirma que esses ultimos recursos, “sozinhos”
ndo ddo condigdes para uma andlise satisfatdria sobre a possibilidade dessa intensificacéo

dialdgica entre os pares alunos-professor, professor-alunos e alunos-alunos.
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O aspecto dialdgico e problematizador da pratica pedagdgica operaram como
componente metodolégico fundamental no processo de investigacdo. Assim, apds o0s
momentos vivenciados no Projeto de Intervencdo Pedagogica, a abordagem dialdgica
consistiu na viabilidade de apresentar a essencialidade do dialogo, a partir da acdo dos sujeitos
mediante o uso de Materiais Manipulaveis e as reflexdes geradas pelo didlogo entre os pares e
com a exploracdo dos materiais, perante a atuagdo do educando em atividades, denominadas
por Ponte (2005) de tarefas de cunho exploratorio, as quais possibilitaram aprendizados a
partir de préticas definidas por Freire (1987) como problematizadoras.

Nessa perspectiva, a concepcdo dialégica consistiu na busca pelo estimulo a
curiosidade, criatividade e criticidade dos educandos. Sendo assim, o dialogo, descrito por
Freire (1987), se fez, num esforco permanente através do quais homens e mulheres das turmas
da EJA da Escola Municipal da Fazenda Coutos foram percebendo-se, criticamente, como
estavam sendo sua atuacgdo na intervencdo, em que eles e elas se encontravam nessa forma de
fazer uma educacdo problematizadvel. Consideramos que a pratica que utiliza Materiais
Manipulaveis, enquanto recurso pedagogico dialdgico, pode se configurar em um modo capaz
de intensificar o dialogo e propor um contetdo especifico de Matematica. Isso pode ser

evidenciado nos seguintes recortes do texto:

e PAGINA 87 — Esse questionamento caracterizou-se pela instigacdo a curiosidade a
qual os alunos foram provocados a revelar. Nesse caso, 0 desejo mais sugestionado
foi: “aprender a fazer contas”;

e PAGINA 142 — Nesse interim, eu lhes questionei sobre “o que, em Matematica,
poderiamos explorar a partir do uso daqueles materiais?” O instante em que lhes fiz a
pergunta, causou entre alguns alunos um clima de incredulidade: “o que em
Matematica, a gente pode aprender com palitos de picolé, professor?!” [...] A pergunta
do aluno evidenciou uma extrema falta de crenga nos materiais. Nesse caso, sob 0
aspecto da exploracdo, esse comportamento se mostrou favoravel, pois eu pude
suscitar no aluno o desejo pela descoberta, daquilo que até entdo ndo tinha sido
revelado. Isso possibilitou que dialogicamente fosse provocada a vontade deles em
desvelar algo que estava desconhecido;

e PAGINA 143 — [..] a presenca dos materiais se constituiu enquanto dispositivo

provocador para estabelecer o dialogo.

184



Freire (1987) clarifica que agir e refletir sdo elementos fundantes do dialogo, os quais

sdo proprios das pessoas humanas. Para o autor, o dialogo sem reflexdo, que € s6 acgdo,

estabelece um ativismo que néo revela a real atuacdo dos homens e mulheres sobre 0 mundo.

Contudo, o dialogo que descarta a acdo, torna-se mero verbalismo, fundamenta-se numa

reflexdo esteticamente eloquente, mas sem o intento transformador, nasce e morre sem

oportunizar o verdadeiro encontro dos homens e mulheres no mundo (FREIRE, 1987).

A Compressao de Objetos Matematicos a Partir do Uso de Materiais Manipulaveis

Alguns episddios foram discorridos, ao longo do texto, apresentando passagens que

revelam possibilidades de os alunos terem adquirido compressao de objetos matematicos a

partir do uso de Materiais Manipulaveis. Nessa secdo, evidenciaremos alguns fragmentos que

fazem referéncias aos aspectos que demonstram esses momentos:

PAGINA 142 —[...] o objetivo da utilizagio dos materiais na tarefa foi contribuir ainda
mais com o cunho exploratério da mesma, de modo que essa exploracao propiciasse 0
desenvolvimento de novos conceitos;

PAGINA 155 — [...] o momento em que houve a decisio em abandonar os Materiais
Manipulaveis, implicou na tentativa de focar nas propriedades matematicas que esses
materiais poderiam contribuir na exploracdo daquilo que realmente interessava a
pesquisa;

PAGINA 165 — [...] os alunos foram provocados a responder a soma de “— 8” com
“+ 107, referente a pontuagdo da dupla A. Ainda que eles tivessem em suas méaos
objetos como palitos de picolé e envelopes de correspondéncia, eles atrelavam o
aspecto visual e tatil daqueles materiais a simbologia propria da Matematica. [...]
Assim, ao transcrever a soma de “— 8” com “+ 107, foi sugerido “um novo padrao” de
linguagem: (— 8) + (+ 10);

PAGINAS 167 — [..] os alunos chegaram & sistematizacio daquilo que é
compreendido como “jogo de sinais” das operagdes de adi¢do e subtragdo de nimeros
inteiros relativos. [...] A participacdo deles os colocou em situagfes em que eles
interagiram com a légica Matemaética reforcando o acesso as propriedades e 0s
procedimentos que envolviam a soma algébrica. [...] os Materiais Manipulaveis

serviram de apoio para a sistematizacdo daquilo que ¢ entendido como “regra de
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sinais”, tanto para aqueles que superaram a presenca fisica do material quanto para
aqueles que ainda buscavam a materialidade do nimero para auxilid-lo no diélogo
estabelecido em sala de aula;

e PAGINA 158-159 — [...] com o segundo exemplo: “— 32 + 97”, notei que a maioria
ndo mencionava mais ideias relacionadas aos Materiais Manipulaveis, mas associava
esses eventos como se fossem situagdes reais de: “alguém que ‘deve’ e ‘paga’; ou
quem ‘perde’ e ‘recupera’; ou quem tem saldo ‘negativo’ e ‘deposita’”. De qualquer
modo, embora entre eles houvesse alguns que associassem as operagoes, situacdes da
realidade, ainda assim, ndo escreviam mais as “palavras”, apenas utilizavam simbolos
matematicos; [...] 0s momentos de aproximacdo e distanciamentos entre os Materiais
Manipulaveis e o conhecimento matematico representou a ideia de que o uso desses
materiais pode apoia-los a realizar a passagem de um modo espontaneo de registros
para uma forma mais sofisticada de representacdo, implicando em mudancas

significativas na apropriacdo de um conhecimento.

Embora o estudo sinalize para algumas restricdes quanto a compressdo de objetos
matematicos a partir do uso de Materiais Manipulaveis nas turmas da EJA, nosso
entendimento, com base no desenvolvimento desse estudo, revela que suas potencialidades
superaram as limitagBes. Além disso, ao vislumbrar as restrigdes, apontamos para
possibilidades sobre “o que fazer”, para que essas restricdes ndo ocorram, caso haja
professores que desejem fazer tentativas futuras.

Para isso, sinalizamos sobre a necessidade de realizar revisdes e reavaliacdes nos
procedimentos que foram implementados na intervencdo, no sentido de modificar ou
aprimorar os caminhos experienciados no Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Nesse caso,
estamos nos referindo aqueles que experimentamos em sala de aula com os alunos da Escola

Municipal da Fazenda Coutos.

Apoio na Base Tedrica

Um dos desafios que marcaram a pesquisa foi encontrar uma base tedrica consistente e
gue essa pudesse apresentar subsidios para que fosse possivel identificar ideologias,
concepcdes matematicas e a atuacao de personagens sociais em torno de aspectos historicos e

culturais, tal qual ocorre com os sujeitos populares que se fizeram presentes na Escola da
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Fazenda Coutos e que, de forma direta ou indireta participaram da pesquisa. Por esta razéo,
optamos por fundamentar sua analise a luz do Construtivismo Social de Paul Ernest. Nesse
estudo, investigamos pressupostos de sua teoria que nos ajudaram a examinar duas
concepcdes matematicas antagonicas: absolutista e falibilista.

Embora, 0 jogo de interesses entre o absolutismo e o falibilismo seja adverso, estando
em lados opostos, coube a mim, com o auxilio de minha orientadora, por meio de uma analise
critica, escolher a defesa de politicas afirmativas de reparacdo de direitos, que pudessem
contemplar a realidade a qual eu, na condicdo de pesquisador estive imerso. Em relacdo a
andlise critica apresentada, esta foi orientada especificamente a luz do falibilismo.

Ao apresentarmos a falibilidade da Matematica, fazendo com que essa iluminasse as
discuss@es sobre a participacdo dos sujeitos jovens-adultos que atuaram nas salas de EJA, nédo
tinhamos a inteng&o de justificar “as falhas” ou o modo “erréneo” de fazer Matematica desses
sujeitos, mas refletir sobre seu jeito de lidar com a Matemaética construido com base no
processo historico. Por essa razdo, salientamos que a funcdo da linguagem humana descrita
por Ernest (1991) seja o foco principal do didlogo. Nesse processo, encontramos consonancia
entre os autores Ernest (1991) e Freire (1987), quanto a funcdo do dialogo, enquanto
dispositivo problematizador da préatica pedagdgica, quando este exerce a possibilidade de
auxiliar os sujeitos envolvidos no desenvolvimento da capacidade de interacdo de situacOes
sociais estruturadas pela Matematica.

Por isso, ao nos debrucar no estudo sobre as bases tedricas do Construtivismo Social,
pretendiamos focar em pressupostos em que a base tedrica pudesse nos dar alicerce sobre a
possibilidade de incluir 0 uso de Materiais Manipulaveis na aula de Matemaética nas turmas da
EJA e como a relacdo dialdgica dos sujeitos envolvidos nessa pratica poderia permitir que
eles se apropriassem de um conhecimento matematico, haja vista, o Construtivismo Social
conceitualiza a Matematica como construcao social, em que a linguagem humana, regras e
acordos desempenham um papel importante no estabelecimento e justificacdo de verdades
matematicas (ERNEST, 1991).

Ao optar pelo Construtivismo Social, enquanto fundamentacdo teoérica deste estudo,
encontramos elementos capazes de esclarecer pontos que direcionaram para a Matematica
como “um sistema de linguagem com regras e padrdes bem definidos, estaveis e duradouros,
mas sempre abertos a possibilidade de mudanga” (GARCIA, 2009, p. 179). Com base nesse
pressuposto, notamos que, embora tivéssemos que considerar 0s aspectos proprios da

Matematica, sua linguagem, regras e padrfes, a pesquisa esteve relacionada com pessoas
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humanas, com desejos, sonhos e realidade que deveriam ser colocados em destaque. Assim,
ao confrontar as concepcdes matematicas antagbnicas, buscamos expor elementos
epistemoldgicos que fossem capazes de evidenciar posicionamentos do grupo social, com o
qual o eu-pesquisador desenvolvi os trabalhos.

Assim, para que fosse possivel discorrer sobre a andlise dos sujeitos imersos na
comunidade da Fazenda Coutos, foi preciso identificar e destacar as diferencas que ha entre 0s
sujeitos inseridos nos grupos sociais privilegiados e os sujeitos populares. Os primeiros
apresentam um modo de pensar l6gico e organizado, frequentemente interpretado por pessoas
de classes sociais abastadas que, em sua grande maioria, logram éxito quanto ao sucesso
social e econdmico. Para essas pessoas, a Matemética é constituida por uma linguagem
simbolica concisa, hermética, um conjunto de técnicas Uteis para o desenvolvimento da
Ciéncia. Nesse caso, ha evidéncias de que a Matematica tem fornecido indicios apropriados
de segregar as pessoas em inteligentes e nédo inteligentes, capazes e ndo capazes (ERNEST,
1991; SKOVSMOSE, 2013).

Ernest (1991) compreende que esse pensamento esteja amparado pela concepcgéo
absolutista da Matematica. A qual revela que ha grupos sociais formados por sujeitos que
reforcam o pensamento de opressdo e terminam contribuindo para a formagéo de barreiras
simbdlicas com intengdes objetivas de legitimar a situacdo de “fracasso” de grupos sociais
menos favorecidos. Na verdade, pensamos que o “fracasso” aqui exposto ¢ fruto de um
projeto historico de negacdo, especialmente os que excluem negros, indios e 0s sujeitos das
classes populares (ARROYO, 2007).

Temos entdo, de um lado, grupos sociais que historicamente detém total acesso aos
meios de formacdo e incluséo irrestrita a bens culturais e materiais. Esses grupos sociais
sempre apresentaram privilégios e o texto dissertativo deixa claro que ndo foi com esses
sujeitos que desenvolvemos a pesquisa. Do outro lado, estdo grupos sociais formados por
homens e mulheres que estdo acima da idade escolar; muitos deles alunos que pararam de
estudar por forca de um processo de histérico de negacdo de acesso a bens culturais e
materiais; outros, apds varias repeténcias, tentam voltar a escola com a pretensdo de avancar e
concluir os estudos, mas muitas vezes desistem de prosseguir, porque a Matematica e as
demais disciplinas do curriculo ndo contemplam sua realidade, seus saberes e suas

experiéncias de vida.
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O texto dissertativo apresenta esses sujeitos ndo apenas como objeto de pesquisa, mas
como coautores para o desenvolvimento do estudo. Isso pdde ser evidenciado nos seguintes

recortes:

e PAGINA 126-127 — [...] os agentes sociais participantes, permitiram a atuacdo do
professor-aluno-e-comunidade nos diferentes espacos da escola, de suas casas, de suas
vidas, de suas rotinas diarias e laborais. Desse modo, a atuacao deles e delas, sugeriu
que os considerassem coautores e colaboradores sensiveis desta pesquisa;

e PAGINA 156 — [..] eles permaneceram, o que me deu condigbes de ouvi-los e
concluir sobre a importancia de refletir sobre os “tempos” de aprendizagem para que

esses alunos se sentissem imersos no processo de intervencao.

Projeto de Intervencao Pedagdgica e a Concepgdo Dialdgica de Educacao

Arroyo (2007) avalia que a diversidade da EJA, é um campo frutifero que permite
inovacOes, bem como a insercdo de teorias e praticas pedagdgicas que ndo tiveram boa
aceitacdo no ensino regular. Isso demonstra que a EJA pode caminhar rumo a um ensino
transformador que ao mesmo tempo possa qualificar e emancipar, de carater critico,
autbnomo e progressista. Nesse sentido, Santiago (2014) argumenta que a diversidade da
Educacao de Jovens e Adultos se configura em caminhos férteis para a democratizacdo da
escola e isso tem permitido a insercdo de politicas, teorias e inovagdes na EJA, estabelecendo
novas dimensdes para essa modalidade e principalmente um novo olhar.

Assim, ao propor um Projeto de Intervencdo Pedagdgica com os alunos das turmas do
TAP -V, da Escola Municipal da Fazenda Coutos, nossa pretensédo foi estabelecer um olhar
critico para a possibilidade de uma préatica pedagdgica inovadora e progressista, a qual teve
como pretensdo a valorizacdao do didlogo dos alunos da EJA com seus pares, mediados pelo
uso de Materiais Manipulaveis, de tal forma que essa mediacdo, pudesse apoia-los na
apropriacdo de conhecimentos relacionados a Matematica.

Para que ocorresse isso, a proposta da pesquisa consistiu no acompanhamento
decorrente da observagdo; dos apontamentos registrados no diario de campo; na coleta e
cruzamento de informagdes, oriundas do diério, as quais culminaram com a intervengdo em
sala de aula nas turmas do TAP-V da EJA, na Escola Municipal da Fazenda Coutos. A

pretensdo foi analisar como o uso de Materiais Manipulaveis pode apoiar os alunos na
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apropriacéo de conhecimentos matematicos. “Uma das tarefas precipuas da pratica educativa
progressista ¢ exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil”
(FREIRE, 1996, p. 15).

Com isso, busquei no processo de andlise, a partir da coleta de informacdes: identificar
elementos a respeito do locus, das potencialidades e limitacfes dos sujeitos pertencentes
aquele lugar; levantar dados sobre o processo histrico que deram origem ao bairro e a escola,
0s problemas que surgiram com sua constru¢do, demolicéo e reconstrucdo; os enfrentamentos
atuais que acometem as pessoas daquela comunidade, e; a partir desses elementos, propor um
tema de relevancia social, que fosse apontado pelos proprios sujeitos envolvidos. Sobre essa

ultima quest&o, ficou evidenciada nos seguintes recortes:

e PAGINA 87 — [..] Busquei explorar com mais detalhes sobre “o qué” os alunos
gostariam de vivenciar em Matemadtica e “por que” razdo eles queriam experienciar o
tema apontado. A intencdo desse questionamento era para que eu pudesse ouvi-los e, a
partir das necessidades apontadas por eles, selecionar os Materiais Manipulaveis que
tivessem relagdo com aquilo que os alunos demonstrassem ter desejo em explorar;

e PAGINA 138 — A elaboragio e desenvolvimento do Projeto de Intervencio
Pedagdgica caracterizou-se por um desejo, em termo geral, para o agir. Assim, a
intervencdo assinalou-se enquanto proposta de acdo, onde esteve respaldada por um
conjunto de métodos na qual o pesquisador participou como membro ativo e com a
pretensdo de apresentar a comunidade académica e escolar, possibilidades de
transformacéo da realidade em que foi realizado o processo investigativo.

Desse modo, o Projeto de Intervencdo Pedagégica foi orientado pelo seguinte
problema: quais s@o as potencialidades e restricdes que a mediacdo de Materiais
Manipulaveis, apoiados por uma pratica problematizadora e dialdgica, contribui para que 0s
sujeitos da EJA se apropriem de conhecimentos matematicos, considerando suas vivéncias,
contexto, saberes e sua historia de vida? Nesse sentido, o problema nos direcionou para sua
elaboracéo.

Além disso, as estratégias que compuseram a intervencdo foram encaminhadas com
base nas informac@es colhidas pelos instrumentos de coleta de dados; pelo didlogo produzido
com os alunos e a professora titular; pelas orientacdes apresentadas na Concepcao Dialdgica

de Educacdo desenvolvida por Paulo Freire, quanto a possibilidade de alunos da EJA se
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mobilizarem dialogicamente na apropriagdo de um conhecimento em Matematica,
considerando os saberes trazidos de suas vivéncias, contexto e sua historia. Nesse caso,
tornou-se imprescindivel incluir a contribuicao do estudo realizado com a PCEJA (2002), pois
esse apresentou um estreito alinhamento a respeito da importancia da Matematica, seu papel
social na EJA e o Projeto de Intervengdo Pedagogica.

Com isso, o Projeto teve a intencdo de colocar os sujeitos envolvidos como
protagonistas de sua aprendizagem, onde eles pudessem atuar diretamente em cada momento
e isso os levassem a apropriar-se do conhecimento em Matematica. Para tanto, incentivei a
acdo e reflexdo desses sujeitos durante o passo a passo em que foi ocorrendo a intervencgéo.
Enquanto, eles e elas manipulavam os materiais e descreviam na folha da tarefa suas
impressoes, as acbes deliberadas tinham como principio a motivacdo de leva-los a refletir
dialogicamente com o pesquisador e 0s seus pares sobre cada desafio colocado ao longo da
experiéncia.

Para Freire (1987) a acdo é um elemento transformador do mundo, enquanto a reflexao
é onde se da o encontro dos homens. Nela, homens e mulheres passam a compreender e se
conscientizam sobre as regras, 0s acordos, 0s principios que regem o mundo. Entretanto, essa
reflexdo ndo deve ser para alguém, mas com alguém. E nesse sentido que Freire (1987)
salienta que o didlogo, do ponto de vista critico, implica em uma relacdo libertadora de

homens e mulheres e, nele, haja a intencéo de agir com base no modo de refletir o mundo.

Potencialidades Verificadas com o Uso de Materiais Manipulaveis

As préticas pedagdgicas em Matematica que enfatizam a investigacdo e a exploracao
pelos alunos, sdo caracterizadas como cenarios para investigacdo. Esses cenarios devem se
relacionar a abordagem de situacGes-problema em que os alunos ndo possuam esquemas
prontos, tendo que desenvolver suas proprias estratégias, testa-las e discutir sua plausibilidade
como solucdo (SKOVSMOSE, 2002). Com base nesse pressuposto, 0 Projeto de Intervengéo
Pedagogica esteve focado na pratica pedagogica a qual inseriu Materiais Manipulaveis na
mediacdo da relacdo entre o estudante da EJA e um dado conhecimento em Matematica, e
com isso, possibilitou que os alunos dialogassem sobre objetos matematicos com seus pares
mediados pela manipulacédo de artefatos.

Além disso, a realizacdo do trabalho possibilitou a inclusdo de Materiais Manipulaveis

em sala de aula da EJA, permitindo a acdo-reflexdo-acdo dos alunos sobre os objetos
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matematicos, o qual proporcionou o desenvolvimento do senso critico, a elevagdo da
autoestima e a percepcdo de inclusdo dos alunos jovens-adultos junto as tarefas propostas.
Com base nisso, consideramos que foi possivel verificar no Projeto de Intervencéo
Pedagogica potencialidades quanto ao uso desses materiais. 1sso pdde ser verificado nas

seguintes passagens:

e PAGINA 44 — [.] a simulagio, em situacBes de ensino com os Materiais
Manipuléveis, permite que o aluno formule hipoteses, inferéncias, observe
regularidades, participe e atue em um processo de investigacdo que possa auxiliad-lo a
desenvolver noc¢des significantes e de maneira refletida. [...] a possibilidade de o aluno
refletir e agir, ao manipular materiais e dialogar sobre eles;

e PAGINA 47 — [..] o estudo sobre os Materiais Manipulaveis apontou para a
possibilidade de um trabalho capaz de estimular a curiosidade, criatividade e a

criticidade dos sujeitos envolvidos.

No processo que percorri em busca da resposta ao problema de pesquisa, minha
caminhada por essa busca esteve calcada no respeito a trajetoria de vida truncada dos sujeitos
da EJA. Nela, procurei considerar as experiéncias construidas ao longo de suas vidas,
especialmente daqueles e daquelas que tiveram seus direitos negados a educacdo. Assim,
diante do aspecto geral desta experiéncia, sob alguns pontos, foi possivel demostrar

potencialidades e sob outros, foi possivel vislumbrar algumas restri¢oes.

RestricBes Verificadas com o Uso de Materiais Manipulaveis

Esta secdo revela os momentos em que discorremos pontos que demarcaram algumas
restricdes do trabalho com os alunos das turmas da EJA da Escola Municipal da Fazenda
Coutos, quanto a insercdo do uso de Materiais Manipuldveis. No transcorrer do texto,
conseguimos capturar situacbes em que a mediacdo, apoiada pelo o uso desses materiais,
podem ser consideradas restritas, haja vista, evidenciamos algumas limitacdes, que
evidentemente precisam ser reavaliadas para que, uma proposta a qual o professor deseje
inserir o uso de Materiais Manipulaveis nas turmas da EJA, seja efetivamente libertadora,
emancipatdria, problematizadora e dialégica como nos dizeres de Freire (1987). Isso pdde ser

evidenciado nos seguintes momentos:
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e PAGINA 142 — [..] uma pratica mediada pelos Materiais Manipulaveis pode, a

principio, ndo instigar o desejo em explora-los [...].

Ao apresentarmos esse episédio, compreendemos que, uma pratica a qual almeje
colocar os Materiais Manipulaveis, enquanto artefato que provoque os alunos a participarem
de forma critica de uma atividade matematica, tenha que ser pensada e elaborada para atender
as reais necessidades dos alunos de modo que respeite seus limites e potencialidades. Além
disso, para a efetivacdo de quaisquer praticas problematizadoras, é necessario que o professor
tenha conhecimento de quem sao seus alunos, entenda sobre sua realidade e 0s provoque a
caminhar juntos por situacBes que vao além da lousa, das listas de exercicios e da retorica.
Essa € a condicdo de uma pratica libertadora a qual deseje transformar a consciéncia dos
oprimidos que vivenciam diariamente o projeto de negacao de seus direitos arquitetado por
opressores (ARROYO, 2007; FREIRE, 1987).

e PAGINA 154-155 — [...] a presenca fisica dos Materiais Manipulaveis ainda estava
fixada na mente de alguns deles, tal como imagens “coladas” em suas cabegas. [...] 0
momento de transi¢do da linguagem corrente para a escrita em linguagem matematica,
ocorreu de forma abrupta, sem que eles tivessem mais “tempo” para se adequar as

mudancas de procedimentos da tarefa.

Esse episddio demonstra ser necessario que o professor se debruce, de forma critica,
sobre questbes relacionadas ao tempo de aprendizagem dos jovens-adultos e nas estratégias
que facam com que eles realizem a passagem da presenca fisica dos materiais para as
tipologias conceituais, procedimentais e atitudinais proprias da Matematica a qual, o professor
pretenda trabalhar efetivamente com seus alunos.

Enfatizamos para aquilo que Pais (apud VILAS BOAS, 2011) chama a aten¢do sobre a
possibilidade de restringir o ensino com os Materiais Manipulaveis no nivel sensitivo, em que
os alunos interagem com estes objetos sem relaciona-los aos conceitos matematicos. Segundo
o autor, “isso ocorre quando o manipulavel passa a ser utilizado como finalidade em si
mesmo. Superar isto passa pelo trabalho de uma interpretacdo dialética, envolvendo o
manipulavel e uma reflexdo sobre esse mundo” (PAIS, 2001, 2006 apud VILAS BOAS, 2011,
p. 15).
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e PAGINA 155 — Lamentavelmente houve dois casos em que os alunos, por nio
conseguirem acompanhar essa transigéo, desistiram da tarefa e foram para casa. [...]
Embora tenha sido um momento de frustacdo pessoal na pesquisa, ficou evidente para
mim que uma experiéncia, a qual o professor deseja inserir tarefas exploratorias
apoiado no uso de Materiais Manipuldveis com jovens-adultos, seja necessario incluir
no planejamento momentos que favoregam o dialogo mais motivador, onde alunos e
professor possam refletir de forma decisiva sobre as etapas “criticas” da pratica
pedagdgica, assim como, seja avaliado as possiveis dificuldades para que essas sejam

tratadas com énfase na realidade dos jovens-adultos.

O fragmento do texto sugere que ao inserir tarefas exploratorias apoiadas no uso de
Materiais Manipulaveis com jovens-adultos, o planejamento deva se configurar como o
estabelecimento de metas e de objetivos que a escola e o professor desejem alcancar.
Contudo, esse deve estar articulado com a gestéo, a didatica e a comunidade. Além disso, para
seu efetivo éxito, faz-se necessaria a constituicdo de uma equipe colaborativa e qualificacdo
das ac¢des nas quais o professor deseja atuar.

Ainda que estejamos argumentando sobre pontos que apresentam limitagdes referentes
a pesquisa, é necessario salientar sobre a validade da investigacdo, pois antes de inicia-la, 0s
alunos comprovaram ndo ter entendimento pleno sobre as questBes relacionadas ao conteido
trabalhado na intervencdo. De modo que, ao final da intervencdo, eles passaram a evidenciar
apropriacgéo relacionada ao tema proposto.

Finalizo esta dissertacdo com a conviccdo de minha contribuicdo para a area da
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, em particular, para os estudos da EJA e as
praticas que ocorrem em sala de aula onde séo inseridos Materiais Manipulaveis em suas
turmas. Contudo, tenho a certeza de que ainda ha muito que pesquisar e estudar neste

contexto.
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