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RESUMO

O presente trabalho é a descricdo da pesquisa — Saberes mobilizados pelo professor
de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos: buscando fios que tecem esta
relacdo - que investigou: Como o0s saberes docentes permeiam a préatica do
professor de Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos? Para responder a esta
interrogacdo utilizou-se como estratégias metodolégicas a entrevista semi-
estruturada e as técnicas de grupo focal e de sésia substituto. Trata-se de um
estudo de carater qualitativo desenvolvido em uma escola da rede municipal de
Pelotas, cujas professoras de Matematica da modalidade de Educac¢éo de Jovens e
Adultos foram o grupo estudado. Buscou-se nos conceitos de Tardif (2012) e
Gauthier et al. (1998) referéncias sobre os saberes docentes que permeiam as
praticas do educador. Os resultados da entrevista semi-estruturada e da técnica
sésia substituto foram analisados usando a técnica de andlise de contetdo para
responder o problema da pesquisa. As informacdes advindas do grupo focal
subsidiaram a formulacdo do produto final: site, que pretende contribuir para a
pratica das e dos professores de Matematica que atendem jovens e adultos.

Palavras chaves: Saberes docentes, Educacdo de Jovens e Adultos, Ensino da
Matematica.



ABSTRAT

This paper is the description of the research project — Knowledge mobilized by the
Mathematics teacher in adults and youths’ education: searching for what weaves this
relationship together — which has investigated: How does the teaching knowledge
permeate the teaching performance of the Mathematics lecturer in adults and youths’
education? To answer this question strategic methods have been utilized, such as
the semi-structured interview, as well as the focus groups and lookalike replacement
techniques. The project is about a qualitative study of character developed in a local
school in Pelotas, in which Mathematics teachers working in the adults and youths’
education field have been the studied group. Theoretical references about teaching
knowledge which weaves the teachers’ performance have been searched in the
concepts of Tardif (2012) and Gauthier et al. (1998). To answer the research issue,
the results of the semi-structured interview and the lookalike replacement technique
have been analyzed by using the technique of content analysis. The information that
has come from the focus group subsidized the formation of the final product: a
website, which intends to contribute to the teaching performance of Mathematics
teachers who work with adults and youths.

Key words: teaching knowledge, adults and youths’ education, Mathematics
teaching.



1 PRIMEIRAS PALAVRAS: COMO SE FOSSE UMA INTRODUCAO

Neste momento inicial de escrita € importante que as primeiras palavras
possibilitem o acompanhamento da trajetéria de formacédo e profissional da

pesquisadora, uma vez que

O tempo nos constitui. Nele nos organizamos, nos situamos e hos
reconhecemos em relacdo aos movimentos dos astros, aos ciclos da
natureza; ao fluxo daquilo que realizamos e das relagbes que vivemos; ao
ritmo das mudancas acontecidas em nés, nos espagos em que existimos e
nas pessoas com quem existimos. Inscritos no fluir da grande
temporalidade, vamos compreendendo os elos que nos ligam a nossos
outros e ao mundo, vamos nos compreendendo como um antes, como um
agora e como possibilidades (FONTANA, 2003, p. 119).

Assim, o primeiro capitulo comeca com a apresentacdo da trajetoria de
formacdo e profissional da pesquisadora. As palavras descritas neste primeiro
momento possibilitam a compreensao do encontro da pesquisadora com o tema da
pesquisa que, consequentemente, a conduziu para o Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matemética.

Em seguida, sera contextualizado o problema de pesquisa e 0s objetivos da
investigacdo. Por fim, o capitulo um se encerara com a apresentacao da estrutura da

dissertacéao.
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1.1 Minha trajetoria: um percurso com inicio na formagdao inicial até o encontro

com o tema®

Minha trajetoria escolar iniciou-se aos cinco anos de idade, no ano de 1993,
quando ingressei na pré-escola da Escola Estadual de Ensino Fundamental
Incompleto Adolffo Fetter. Nesta instituicdo aprendi a ler, a escrever e a calcular, e
como consequéncia do processo de alfabetizacdo minha brincadeira favorita passou
a ser ministrar aulas para amigas mais novas ou, em um momento mais solitario,
para minhas bonecas.

Como a escola ndo contemplava todo o Ensino Fundamental, ao término da
42 série, precisei trocar de instituicdo, o que significava um processo de adaptagéo e
novos caminhos a trilhar. Sendo assim, no ano de 1998, ingressei no Colégio
Municipal de Ensino Fundamental Ministro Fernando Osoério para cursar as series
finais do Ensino Fundamental.

Recordo que nos primeiros dias na nova escola tudo parecia muito estranho,
pois o cenario era muito diferente: varias salas de aula, o lanche era feito no
refeitério e ndo mais na sala de aula, e principalmente, ndo era mais uma professora
por manhé, e sim uma troca constante de docentes a cada soar do sino. Felizmente,
com o passar dos dias ja estava adaptada a nova realidade e preparada para os
novos desafios.

Durante os quatro anos, nesta instituicao, presenciei a mudanca no cotidiano
dos alunos e da comunidade escolar, ocorrida devido a dedicacdo de uma
professora, apaixonada pela profissdo. Este fato me marcou, uma vez que percebia
a dedicacdo da docente, que conseguiu integrar a comunidade escolar através do
esporte e da amizade.

No ano de 2002, comecei a cursar o Ensino Médio, no Colégio Estadual
Cassiano do Nascimento. Foi neste periodo, mais precisamente no 2° ano, que meu
interesse pela Matematica s6 veio a aumentar, inspirada pelas aulas do professor
gue contagiava a todos com seu amor pela disciplina.

Com o apoio e incentivo deste professor, comecei a organizar grupos de

estudos para ajudar meus colegas que apresentavam dificuldades com os

! Esta parte do texto esta escrita em primeira pessoa do singular, por retratar a trajetéria de formacao
e profissional da pesquisadora.
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conteddos matematicos. Nestes momentos, afloram as lembrangas das brincadeiras
da infancia, quando ministrava aulas para minhas bonecas ou amigas mais novas.

Aos dezessete anos, com o Ensino Médio concluido, a duvida: que caminho
seguir, que profissédo escolher?

Confesso que cheguei a pensar em direito ou odontologia, mas no momento
final, as brincadeiras da infancia, a satisfacdo em ajudar os colegas com o0s
conteudos, e principalmente, a paixao pela Matematica, tiveram um peso maior e eu
optei por ser professora desta ciéncia. Felizmente obtive a aprovacdo no primeiro
vestibular que participei, e a partir de margco de 2005 comecei a cursar a Licenciatura
em Matemética na Universidade Federal de Pelotas (UFPel).

No transcorrer dos dois primeiros semestres do Curso, passei por uma fase
de adaptacdo, que me fez repensar inUmeras vezes se realmente era este o
caminho que queria seguir. Neste periodo, o que mais me decepcionava era o fato
que as disciplinas eram basicamente voltadas para o célculo puro e a licenciatura
propriamente dita era trabalhada em uma, ou no maximo em duas cadeiras por
semestre.

Apesar dos meus conflitos e dificuldades, continuei a lutar pelo meu sonho:
tornar-me-ia professora de Matematica e ndo seriam as demonstracdes de teoremas
que me fariam desistir. Desta forma, foi cursando as disciplinas e procurando me
envolver em projetos ligados a aspectos direcionados a Educacdo Matemaética.

No sexto semestre, realizei meu primeiro estagio, no Colégio Felix da Cunha
em uma turma de 5° série do Ensino Fundamental. Uma experiéncia totalmente
nova, pois foi a primeira vez que entrei em uma sala de aula como professora, e
passei a fazer parte de uma comunidade escolar, presenciando as dificuldades e as
rotinas de uma instituicao.

Ao final dos dois meses como estagiaria, apesar de algumas dificuldades,
conclui meu estagio encantada pela profissédo, consciente que o principal papel do
professor é contribuir para a formacao dos educandos. Com esta ideia constituida, e
a sensacao deste periodo ter sido muito rapido, deixando o desejo de quero mais,
me escrevi no Projeto de Extensao “Professor: desafio para o trabalho”.

Durante o desenvolvimento do projeto, assumi o papel de monitora de uma
escola publica, na qual minha funcdo era sanar as duvidas dos alunos com relacéo
aos conteudos matematicos vistos em sala de aula. Esta experiéncia com

estudantes de 5° a 8° série, me fez perceber que os educandos ndo conseguem
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entender a utilidade da Matemética, uma vez que a disciplina, na maioria das vezes,
é apresentada somente através de formulas, sem nenhuma contextualizag&o.

Apos estas duas vivéncias em sala de aula meu interesse direcionou-se para
a busca de ferramentas que mediassem a aprendizagem nas aulas de Matematica.
Desta forma, realizei alguns trabalhos, que se tornaram oficinas, minicursos e relatos
em eventos, que destacavam atividades envolvendo, por exemplo, as dobraduras, o
guebra-cabeca Tangram, o software Geogebra, o software Wingeom e o Material
Dourado.

Todas as atividades desenvolvidas possibilitaram uma ampliacdo na minha
forma de pensar a atividade docente, sendo o resultado comprovado no oitavo
semestre, quando realizei meu segundo estagio no Colégio Estadual Cassiano do
Nascimento, em uma turma de 2° ano do Ensino Médio. Confesso que fiquei muito
satisfeita com a proposta de iniciar explorando os conhecimentos prévios dos alunos
para em seguida elaborar 0s novos conceitos matematicos, visto que o aprendizado
sobre numeros complexos aconteceu.

Ao término do meu segundo estagio, realizei uma analise sobre os quatro
anos que estive na universidade, chegando a conclusdo que os obstaculos
encontrados foram necessarios para obter a certeza de ter efetuado a escolha certa:
ser professora de Matemética. Feliz com minha decisdo, no dia 16 de janeiro de
2009, celebrei a conclusdo do Curso de Licenciatura em Matematica, através da
colacdo de grau, uma festa inesquecivel.

Apébs a formatura, meus pensamentos e inquietacdes acerca do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica permaneceram. Assim, perguntava-me
qguase diariamente: “O que fazer para tornar a Matematica mais compreensivel para
os educandos, desfazendo o mito de que é uma ciéncia abstrata?”. Em busca de
possiveis respostas, optei pelo Curso de Especializagcdo em Educacdo, com énfase
no ensino de Ciéncias e Matemética da Faculdade de Educacéo da UFPel.

Ao escolher a Especializacdo, carregava comigo a expectativa de que esta
me ajudaria a responder alguns questionamentos quanto ao papel da educagao, ao
mesmo tempo em que poderia me auxiliar com os aspectos teoricos relacionados ao
ensino, aprendizagem e avaliagdo, pouco explorados na graduagdo. Em outras
palavras, buscava qualificar minha pratica docente, para posteriormente contribuir na

formacao dos meus alunos.



20

Alguns dias antes de comecar a Especializagao, fui chamada para assumir o
cargo de professora substituta, no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL). Muito amimada, comecei minha caminhada
como professora.

No momento em que a coordenadora me indicou as disciplinas que iria
ministrar, algo novo me foi proposto: seria a professora responsavel pela disciplina
de Matematica no Curso de Montagem e Manutencdo de Computadores do
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (PROEJA). Ao
iniciar a pratica docente com esta modalidade de ensino imaginava que nada
mudaria com relacdo a dindmica das aulas, se comparado as demais turmas de
Ensino Médio.

Engano meu! Logo no primeiro contato com os educandos percebi que nas
minhas turmas do PROEJA o planejamento das aulas teria que ser diferenciado, isto
€, as acodes didaticas deveriam ser pensadas tendo em vista que muitos alunos
estavam retornando para o ambiente escolar depois de varios anos, e
consequentemente apresentavam lacunas no conteddo matematico de séries
anteriores, mas principalmente, ndo havia a possibilidade de ser desconsiderado o
fato dos estudantes possuirem uma experiéncia de vida muito grande que
necessitava ser valorizada durante as aulas.

Sem formacao e direcionada para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
um fato que me ajudou muito a compreender as diferencas desta modalidade para o
ensino regular, foram as reunibes semanais com o grupo de professores do
PROEJA. Nestes encontros, existia troca de experiéncias entre os docentes, merece
destaque o interesse de cada um para melhorar a qualidade do ensino que
estavamos oferecendo aos nossos alunos jovens e adultos.

Encantada e extremamente envolvida com minhas turmas do PROEJA,
guando o Curso de Especializacao lancou a proposta da construcao de um Projeto
de Ensino e Aprendizagem, optei pela turma do 1° ano para planejar, e
posteriormente desenvolver o projeto “A Pesquisa Eleitoral e a Aprendizagem de
Estatistica: uma intervencdo na Educacdo de Jovens e Adultos”. As atividades
desenvolvidas proporcionaram a aprendizagem dos conceitos estatisticos, ao
mesmo tempo em que possibilitaram, aos educandos, uma reflexdo acerca das

consequéncias que suas escolhas eleitorais ocasionam em suas vidas. E possivel
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afirmar que o projeto como um todo viabilizou muito mais do que aprendizagem
matematicas, mediando aprendizagens de vida.

Segundo Jorge Larrosa (2002), a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Como docente, as aprendizagens construidas no Curso
de Especializagdo, juntamente com a possibilidade excepcional de trabalhar com o
grupo de professores do IFSUL na Educacdo de Jovens e Adultos, foi uma
experiéncia que acrescentou aspectos fundamentais para minha pratica docente.

Posso afirmar que no decorrer do desenvolvimento do meu trabalho com as
turmas da Educacéo de Jovens e Adultos fui me constituindo como educadora desta
modalidade de ensino. No entanto, muitas interrogagcdes surgiram e foram
intensificando-se ao longo dos dois anos que estive ligada a EJA: Os professores
estdo tendo uma formacéo direcionada para o trabalho com jovens e adultos? Quais
0s saberes necessarios para que se desenvolva o trabalho na Educacéo de Jovens
e Adultos? Qual seria a importancia dos saberes experienciais na construgédo da
identidade do docente desta modalidade de ensino?

Para buscar repostas acerca dos questionamentos acima, e para aprofundar
a fundamentacédo tedrico, optei pelo ingresso no Programa de Pés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica - Mestrado Profissional (PPGEMC) da
Universidade Federal de Pelotas. Neste sentido, minha pratica docente com alunos
da EJA me proporcionou o encontro com o tema, motivando-me a realizar a

presente dissertacao.

1.2 Contextualizacao do problema

A Educacdo de Jovens e Adultos € uma modalidade de ensino repleta de
especificidades que vem se firmando no cenario da educacao brasileira ao longo dos
anos. Para alguns autores, como Freire (2011, p. 21), a EJA “viveu um processo de
amadurecimento que veio transformando a compreensédo que tinhamos ha poucos
anos atras”.

Contudo, apesar do crescimento das discussbes sobre a Educacdo de

Jovens e Adultos, ha uma lacuna no que tange a formacdo dos professores que
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atuam com os estudantes jovens e adultos. Pode-se dizer que o problema comeca
na formacgao académica do docente que pouco aborda a EJA, fato este comprovado
pela pesquisa da Fundacao Victor Civita (FVC), realizada pela Fundacédo Carlos
Chagas (FCC), que mostrou que a modalidade é abordada em apenas 1,5% do
curriculo®.

As deficiéncias deixadas na formacdo prévia dos docentes remetem a
realidade vigente, ou seja, muitos profissionais que atuam na formacdo de
estudantes do ensino regular de nivel Fundamental e Médio sdo 0s mesmos que
trabalham com os jovens e adultos da EJA, mudando apenas o turno das aulas
(BEDOYA & TEIXEIRA, 2008). Este quadro ndo se modifica, quando, de maneira
mais especifica, a andlise passa a ser acerca do professor de Matematica que foi
chamado/convidado/convocado para fazer parte do corpo docente na Educacao de
Jovens e Adultos.

A constatacao torna-se preocupante, uma vez que um fator forte na geracao
da necessidade de voltar ou comecar a estudar seria justamente o anseio por
dominar conceitos e procedimentos da Mateméatica (FONSECA, 2007). O professor
desta ciéncia diante de tanta expectativa assume um papel importante na formacgéao
do educando jovem e adulto.

O que fica sdo as duvidas: Como este docente, habituado a ministrar aulas
no ensino regular, constroi sua carreira na Educagéo de Jovens e Adultos? Quais 0s
saberes que permeiam sua pratica docente na EJA?

Tendo como principio o encontro da pesquisadora com o tema, e
completando-se com esta breve introducdo é que se formula a indagacdo que

motivou a presente pesquisa:

Como os saberes docentes permeiam a pratica do professor de

Matematica na Educacéao de Jovens e Adultos?

Na direcdo deste questionamento o estudo tem como objetivos conhecer e
compreender como 0s saberes docentes estdo permeando a pratica do professor de

Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos. De forma mais especifica, verificar a

> MARTINS, Ana Rita. Investir na formagdo do professor da EJA. Disponivel em:
<http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/sete-passos-erradicar-analfabetismo-
594388.shtml?page=2>. Acesso em: 15 out. 2012.
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formacao dos sujeitos da pesquisa para, posteriormente, identificar o processo de
constituicdo do professor como educador desta modalidade de ensino.

A Comissdo de Coordenadores de Mestrados Profissionais instituida pela
Coordenacdo da Area de Ensino da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) em 18 de novembro de 2011 recomenda que a
dissertacdo do mestrado profissional da Area de Ensino deve, necessariamente,
apresentar um produto educacional que possa ser disseminado, analisado e
utilizado por outros professores. Neste sentido, o presente trabalho aponta como
produto final um site — que pretende humildemente contribuir para a pratica docente
dos envolvidos, e posteriormente, através da divulgacao, auxilie outros profissionais

envolvidos com a Educacéo de Jovens e Adultos.

1.3 Apresentacéao da estrutura da dissertacao

Para apresentar o registro de todo o processo de desenvolvimento da
pesquisa, 0 presente texto foi construido em nove capitulos. As palavras iniciais,
evidenciadas, no primeiro capitulo, trazem a trajetéria de formacao e profissional da
pesquisadora, que direcionaram 0 seu encontro com o tema do estudo, bem como a
contextualizacdo do problema que impulsionou a investigacdo e o0s objetivos da
mesma.

No capitulo 2 — Reflexdes sobre a Educacdo Matematica de jovens e
adultos — apresentam-se subsidios para se pensar sobre a Educacdo Matematica
na EJA. No primeiro momento aponta-se algumas considera¢des sobre a Educacao
de Jovens e Adultos em um contexto geral, e em seguida, os desafios e
contribuicdes da Educacdo Matematica nesta modalidade de ensino.

No capitulo 3 — Resgate historico da Educacéo de Jovens e Adultos — é
realizado um levantamento histérico sobre a Educacédo de Jovens e Adultos. Parte-
se do relato sobre a EJA no cenario brasileiro, seguido do histérico no estado do Rio
Grande do Sul e finaliza-se com o desenvolvimento da modalidade na rede
municipal de Pelotas.

No capitulo 4 — Professor: uma profissdo mobilizada por saberes —

encontra-se o referencial tedrico do presente estudo. Deste modo, o capitulo foi
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organizado em trés momentos imprescindiveis para o entendimento do aporte
tedrico que embasa a pesquisa: 1) Sdo percorridas algumas concepc¢des de saber,
para posteriormente, enfatizar a compreensao da pesquisadora sobre o termo; 2) O
saber do professor é apresentado como um saber social, temporal e plural; 3) Com
base nos estudos de Tardif (2012) e Gauthier et al. (1998) sédo conceituados 0s
saberes que mobilizam a prética docente.

O capitulo 5 — Procedimentos metodolégicos — organiza-se em seis
subsecdes para explicar os procedimentos realizados ao logo do estudo. Sao eles:
1) Delineamento do cenério e definicdo dos sujeitos do estudo; 2) Metodologia; 3)
Caminhos e instrumentos para coletar os dados; 4) Registros dos dados; 5) Anélise
dos dados e 6) Passo a passo.

No capitulo 6 - Quando o professor fala sobre si — é tracado o perfil das
participantes da pesquisa. Em seguida, sao utilizados fragmentos das falas das
professoras para detectar o que as docentes falam sobre a op¢cao pela Licenciatura
em Matematica, a formacao profissional e a pratica docente na Educacéo de Jovens
e Adultos.

O capitulo 7 — Fios encontrados — apresenta o0s principais achados
referentes as formas como os saberes docentes permeiam a prética do professor de
Matemética na EJA. Para tanto, faz-se uma andlise com base nas falas das
professoras.

No capitulo 8 - Site: um produto em reconstrucao — encontra-se o produto
final da presente pesquisa. Assim, percorre-se a estrutura na organizacao do site
com as respectivas explicagoes.

O capitulo 9 — A guisa de uma conclusdo — apresenta as consideracées
finais sobre os resultados encontrados na investigacdo. Ao mesmo tempo em que

reflete-se sobre os principais achados da mesma.



2 REFLEXOES SOBRE EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS E
ADULTOS

O capitulo dois é uma reflexdo sobre a Educacdo Matematica de jovens e
adultos, sendo esta compreendida como uma “acédo educativa dirigida a sujeitos de
escolarizacdo basica incompleta ou jamais iniciada e que ocorre nos bancos
escolares na idade adulta ou na juventude” (FONSECA, 2007, p. 14).

Antes de adentrar na parte que trata dos desafios e contribuicbes da
Educacdo Matematica para jovens e adultos, serdo aludidas algumas consideracoes
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos em um ambito mais geral. Esta primeira

parte ajudara na compreensao do contexto na qual a EJA esta inserida.

2.1 Consideracg0es iniciais sobre a EJA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei 9.394/96)
(BRASIL, 1996) apresenta a Educacédo de Jovens e Adultos, como uma modalidade
da educacdo basica, nos niveis Fundamental e Médio, que tem por finalidade
atender aqueles que, por algum motivo, ndo tiveram acesso, ou ndo puderam dar
continuidade aos estudos na idade prevista. No entanto, o perfil dos alunos desta
modalidade de ensino vem se alterando, uma vez que a prépria LDB permite o
encaminhamento de estudantes do ensino regular para a EJA ap6s uma
reclassificacdo baseada na idade.

Diante da realidade de encontrar em uma sala de aula um publico
diversificando entre jovens e adultos que carregam consigo historias de vidas
marcadas pela exclusdo, o professor, por vezes, acaba por classificar esta
modalidade como complexa (SILVA & NACARATO, 2011). Percebe-se entéo, que
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nesta situacido “ao falar no adulto como aprendizes - no sentido de estudante - tem-
se a tendéncia de acentuar aquilo que eles ndo tém, o que falta, o que comecaram a
declinar frente as suas caracteristicas positivas” (SALVADOR et al., 1999, p. 190).
Contudo, pensar no jovem e adulto levando em consideracdo suas
“fragilidades” € um equivoco, pois perante a diversidade encontrada nesta

modalidade de ensino o docente necessita compreender que

guem trabalha com Educacdo de Jovens e Adultos ndo atende pessoas
“‘desencantadas” com a educagado, mas sujeitos que chegam na escola
carregando saberes, vivéncias culturais, valores, visdo de mundo e de
trabalho. Estéo ali também como sujeitos da construcéo desse espaco que
tem suas caracteristicas proprias e uma identidade construida
coletivamente entre educandos e educadores (ARROYO, 2003, p. 7).

Arroyo (2003), Barcelos (2012) e Justos (2006) enfatizam um aspecto
importante na caracteristica do educando da EJA, que séo os saberes e as vivéncias
construidas pelos estudantes desta modalidade. Este fato ndo pode passar
despercebido pelo professor, visto que o0 mesmo “precisa considerar a bagagem de
experiéncia e conhecimento que seu aluno ja possui, para transformar as
informacgdes ja adquiridas por esse aluno em conhecimento util” (BEDOYA &
TEIXEIRA, 2008, p. 64).

Outro aspecto que, de acordo com Barcelos (2010), merece uma reflexdo, é
o fato que muitos alunos do EJA ao retornarem a escola ndo se sentem acolhidos
nos processos de ensino e aprendizagem, e nas relacdes entre as pessoas que
constituem a escola. Neste sentido, Vichessi (2010) e Sato (2009) alertam que o
trato infantilizado é um dos motivos da evaséo nas turmas de EJA, originando-se na
ideia equivocada de que se deve dar ao estudante, jovem ou adulto, o que ele néo
teve quando crianca.

Para Pinto (2010) o professor que considera o aluno da EJA como uma
crianca que parou de crescer culturamente, aplicando-lhe os mesmos métodos de
ensino que servem para a infancia, avalia o jovem e o adulto como um estudante
“atrasado”. O que para o autor é uma concepcéao falsa, ingénua e inadequada por
qué:

— deixa de encarar o adulto como um sabedor;
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—ignora que o desenvolvimento fundamental do homem é de natureza
social, faz-se pelo trabalho, e que o desenvolvimento ndo para pelo fato do individuo
permanecer analfabeto;

— ignora o processo de evolucao de suas faculdades cerebrais.

Tais consideracbes sdo importantes, uma vez ao tratar o aluno jovem e
adulto como crianga, ignorando as implicagcdes acima, o professor acaba por
desprezar os saberes dos estudantes da EJA. Consequentemente, ignora a
bagagem trazida pelo educando, que segundo Freire (2011) deveria ser sempre 0

ponto de partida para os estudos da Educacéo de Jovens e Adultos.

2.2 Educacao Matematica para jovens e adultos: desafios e contribuicdes

A Matematica, também na Educacdo de Jovens e Adultos, € considerada
pelos estudantes como uma das disciplinas mais dificeis do curriculo, por ser uma
das que mais reprova. Diante desta realidade, “o cuidado com o ensino de
Matematica na EJA deve ser alvo de muita atencéo, para que os alunos ndo sejam
excluidos mais uma vez” (JUSTOS, 2006, p. 118), atentando para o fato que
educandos da EJA, ndo raro, jA passaram por experiéncias escolares muito
dolorosas (BARCELOS, 2012).

Assim, é importante que a Matematica seja vista de uma forma diferente, isto

€, sem receios. Na direcdo deste objetivo, indica-se

[...] uma matematica onde os porqués sado explicados e compreendidos, e
ndo uma matematica mecanica, técnica e simplesmente memorizada.
Precisamos de uma matematica que busca dar sentido e significados para
sua linguagem, que desafie o raciocinio do sujeito (JUSTOS, 2006, p. 118).

Ressalta-se a importancia das experiéncias de vida dos estudantes
adquiridas fora da escola, pois o0s alunos trazem um conhecimento légico-
matematico construido com base em situacdes do cotidiano. Pode-se destacar o
contato com as operacdes basicas, como por exemplo, em uma compra qualquer o

estudante, mesmo sem saber o algoritmo matematico, consegue calcular o total a
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pagar pela mercadoria que escolheu, assim como o possivel troco que terd que
receber.

Além disso, é notorio que os jovens e adultos

[...] encontram estratégias para resolver problemas, mesmo sem adotarem
procedimentos formais da Matematica. Portanto, ndo podemos ignorar
esses saberes que os adultos trazem consigo, pois esse conhecimento
servira de alicerce para a aprendizagem que a EJA vai proporcionar
(JUSTO, 2006, p. 129).

Na esteira deste contexto formula-se a interrogacao: Quais as contribuicdes
da Educacédo Matematica para os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos?

Com a inteng&o de orientar os professores de Matematica desta modalidade
de ensino, a Secretaria de Educacdo Fundamental organizou uma proposta
curricular para a Educacgéo de Jovens e Adultos. No documento, destaca-se que a
atividade matematica deve integrar, de forma equilibrada, dois papéis indissociaveis:

— formativo, voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais para a
estruturacéo do pensamento;

— funcional, dirigido a aplicacdo dessas capacidades na vida pratica e a
resolucdo de problemas nas diferentes areas de conhecimento (BRASIL, 2002, p.
12).

Em conformidade com as recomendacdes acima, Fonseca (2007, p. 50)
reafirma que “nunca é demais insistir na importancia da Matematica para a solucao
de problemas reais, urgentes e vitais nas atividades profissionais ou em outras
circunstancias do exercicio da cidadania vivenciadas pelos alunos da EJA”. Desta
forma, percebe-se que o ensino de Matematica, ndo pode basear-se na aplicacdo de
formulas através de exercicios repetitivos.

Com base nestes pressupostos entende-se que a Educacdo Matemética na
EJA deve contribuir para a construcdo da cidadania do aluno, atentando para o

processo sociocultural. Deste modo,

torna-se cada vez mais evidente a necessidade de contextualizar o
conhecimento matemético a ser transmitido ou construidos, ndo apenas
inserindo-o numa situagdo problema, ou numa abordagem dita “concreta”,
mas buscando suas origens, acompanhando sua evolugdo, explicitando
suas finalidade ou papel na interpretacdo e na transformacédo da realidade
com o qual o aluno se depara e/ou de suas formas de vé-la e participar dela
(FONSECA, 2007, p. 55).
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Diante da proposta da Educagdo Matematica “contemplar conteudos e
formas que ajudem a entender, participar e mesmo apreciar o mundo em que
vivemos” (FONSECA, 2007, p. 52), o professor assume um papel importantissimo
gue é a escolha de uma metodologia capaz de colaborar no processo de formacao
do aluno jovem e adulto. Para tanto, o docente precisa saber a responsabilidade das
escolhas pedagogicas que faz, pois estas devem evidenciar uma relevancia na
proposta de ensino da Matematica.

Concordando com Fonseca (2007) sobre a importancia da contextualizacédo
dos conteudos matematicos, Justos (2006, p. 129) acrescenta que “as situagdes de
aprendizagens precisam fazer sentido para que a aprendizagem seja significativa”.
Para tanto, os conceitos apresentados devem estar relacionados com a realidade
dos jovens e adultos.

Em sintese, percebe-se que a Educacdo Matematica para jovens e adultos
deve enfatizar a ideia de “mostrar o conhecimento matematico como um instrumento
para interpretar, problematizar e ajudar a solucionar aspectos da vida adulta”
(JUSTOS, 2006, p. 129). Assim, as propostas pedagogicas podem almejar
proporcionar aos educandos jovens e adultos ferramentas para seus projetos de
vidas.



3 RESGATE HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A proposta do capitulo trés & apresentar um resgate histérico da Educacao
de Jovens e Adultos, uma vez que “a Historia é necessaria para que possamos viver
o presente e olhar para o futuro” (STRELHOW, 2010, p. 50). Assim, o texto a seguir
possibilitara o acompanhamento da evolucdo da EJA, primeiramente no cenario
brasileiro, em seguida no estado do Rio Grande do Sul, e por fim, no municipio de
Pelotas.

3.1 No cenério brasileiro

A historia da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil é escrita através de
‘programas governamentais, campanhas e movimentos sociais, parcerias,
organizagao de espacgos publicos para o debate em torno da EJA” (SOUZA, 2007, p.
37). Deste modo, alguns movimentos sdo importantissimos para a compreensao da
trajetéria da Educacédo de Adultos até tornar-se Educacao de Jovens e Adultos.

No século XIX, surge a preocupacéao politica com os analfabetos brasileiros,
“tendo como intengédo a superacédo da “ignorancia” daqueles que néao sabiam ler e
escrever; a missdo era civilizar a populagdo analfabeta” (SOUZA, 2007, p. 25).
Neste processo, o Ato Constitucional de 1834, institui que as provincias deveriam
responder pela instrugdo priméaria e secundéria de todas as pessoas, principalmente
dos jovens e dos adultos. Neste momento a alfabetizacdo era vista como atitude de
caridade das pessoas letradas as pessoas marginalizadas da sociedade, podendo
ser compreendida como um ato de solidariedade (STRELHOW, 2010).

No ano de 1879, ser analfabeto no Brasil era sinbnimo de pessoa

dependente e incompetente, fato este reforcado pela Reforma Lebncio de Carvalho.
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Neste periodo, o indice 85,21% de iletrados da populacdo brasileira, era razdo de
vergonha nacional, de forma que a educacdo passa a ser considerada necessaria
para colocar o Brasil entre os “paises cultos”, elevando o nivel cultural da Nacao
(PAIVA, 2003).

A Lei Saraiva desperta o olhar para o saber ler e escrever, uma vez que esta
restringia o voto de analfabetos a partir de 1822°. Com este critério estabelecido,
acreditava-se que o interesse publico pela propagacéo da instrucdo aumentaria, no
entanto o significado do ato ndo correspondeu ao significado da acéo, uma vez que
a “restricdo ao voto do analfabeto n&o provocou difusdo do ensino, mas assegurou
uma aplicacéo restrita das bases eleitorais®” (PAIVA, 2003, p. 87).

Diante deste contexto, o inicio do século XX, foi marcado pela mobilizagédo

em prol do fim do analfabetismo. Consequentemente, ao longo deste século

[...] a educagdo popular recebeu maior valorizacdo, pois, de um lado,
existiam idealizadores da educacdo que tentavam fortalecer o lugar dela
nos debates politicos e, de outro, havia a organizacdo popular que seria
adensada com as mudancas advindas das relacdes econdmicas e da
reorganizacdo dos espacos rurais e urbano (SOUZA, 2007, p. 27).

A partir da década de 30, mais fortemente, no decorrer das décadas de 40 e
50 a educacéo de pessoas jovens e adultas volta a integrar a lista de prioridades
necessarias a Nacdo. Em 1934, foi criado o Plano Nacional de Educacdo que
estabelecia o ensino primario integral e gratuito abrangendo jovens e adultos.
Segundo Manfrid (1981, apud STRELHOW, 2010, p. 52) este foi o primeiro plano, da
histéria da educacéo brasileira, que previa um tratamento especifico para a EJA.

Deste modo, em 1946 surge a Lei Organica do Ensino Primario que instituia
o0 ensino supletivo. No ano seguinte cria-se 0 Servico de Educacdo de Adultos
(SEA), no qual eram ofertados cursos primarios e cursos de continuagdo e
aperfeicoamento para adultos. Estes servicos educacionais ja estavam em
andamento quando na década de 40, sdo fundados os Cursos Elementares para
Adultos (CEA) e os Cursos Técnicos para Adulto (CTA) (REZENDE, 2008).

Todos estes movimentos e servigos educacionais perduraram até os fins da

década de 50, fazendo parte da Campanha da Educacéo de Adolescentes e Adultos

® Pela Constituicdo de 1824 o direito ao voto era adquirido de acordo com os rendimentos.
* Em 1891 o voto foi restrito a pessoas alfabetizadas e com posse.
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(CEAA). Criada em 1947, a CEAA tinha o proposito de expandir entre as massas 0
novo regime politico.

A CEAA, segundo Paiva (1987 apud SOUZA, 2007, p. 30) caracterizou-se
pelo seu aspecto “extensivo”, fase que nao foi ultrapassada, uma vez que nao

atingiu uma “agédo em profundidade”. A autora entende que

a fase extensiva referia-se as técnicas de leitura e escrita, alfabetizacdo em
trés meses e condensagdo do curso primario em dois periodos de sete
meses, e a face de “agdo em profundidade” deveria oferecer capacitacdo
profissional e estar ligada a agdo nesses meios.

Percebe-se que a prioridade, neste contexto, € a quantidade de pessoas
letradas, e ndo a qualidade desta formacao. O foco na quantidade nos encaminha a
outro aspecto importante, mencionado por Medeiros (1999 apud STRELHOW, 2010,
p. 52) “tinha-se a ideia de que o adulto era mais facil de alfabetizar, por isso, os
alfabetizadores ndo necessitavam de formacéo especializada, qualquer pessoa
alfabetizada poderia exercer a funcdo de maneira voluntaria”. Originando-se assim,
em 1948 o documento Relacdo com o Publico e o Voluntariado, e posteriormente,
em 1960, o Manual do professor Voluntario — llustra¢cdes para o Ensino de Leitura e
Linguagem Escrita.

Em 1952, visando atender a pessoas que viviam no ambiente rural,
desencadeou-se a Campanha Nacional de Educac¢do Rural (CNER), juntamente
com o Sistema Social Rural. Ambas as iniciativas “desenvolveram projetos para a
preparacdo de técnicos destinados a educacdo de base rural e programas de
melhoria de vida dos ruricolas, nas areas de saude, trabalho associativo, economia
domestica, artesanato etc” (LEITE, 1999 apud SOUZA, 2007, p. 32).

O ano de 1958 foi marcado pela realizacédo do Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos, o qual almejava novas diretrizes e estratégias metodoldgicas
direcionadas para o trabalho com a educacédo de adultos. Em busca deste objetivo, o
Congresso contou com a presenga de Paulo Freire que “chamava a atengao para os
problemas sociais que geravam o alfabetismo e para o método de alfabetizagdo”
(SOUZA, 2007, p. 33).

Como consequéncia das discussfes realizadas durante o Il Congresso
Nacional de Educacao de Adultos, ainda em 1958, iniciou-se a Campanha Nacional

de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), cujo objetivo era aprofundar os estudos
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referentes aos problemas sociais, econémicos e sociais das areas selecionadas
para o Plano Piloto, assim como previa melhorias no ensino primario.

No inicio da década 60 a educacdo de adultos foi mobilizada por varios
movimentos. Com base no exposto por Souza (2007) elaborou-se um quadro-
resumo (Quadro 1) indicando algumas destas iniciativas, bem como suas

finalidades, a saber:

Quadro 1 - Iniciativas voltadas para a Educacao de Adultos no inicio da década
de 60

Iniciativa Finalidades

Tinha como base a construcdo de escolas,
Movimento da aproveitando espagcos como associacfes de bairro,
Cultura Popular entidades esportivas e igreja. Objetivava a elevacéo da
(MCP) — Recife cultura das massas, a0 mesmo tempo em que visava
conscientiza-las.

Constituia-se em uma parceria ente governo federal e
Conselho Nacional de Bispos do Brasil (CNBB). Neste

Movimento de movimento, equipes centrais elaboravam as aulas que
Educacédo de Base | eram transmitidas as escolas radiofénicas, onde um
(MEB) monitor voluntario tracava ligacbes entre conteudo e

atividades dos educandos, e posteriormente, promovia
a discussdo dos temas focalizados pelo professor-
locutor.

Campanha de Pé | Sua origem tem como pressupostos 0s mesmos da
no Chdo Também | MCP, principalmente no que tange as caréncias
se Aprende a Ler - | educacionais. Assim criou de escolas de ler, escrever e

Natal contar para atender as populacbes mais pobres dos
municipios.

Os movimentos, indicados acima, estavam influenciados pela concepcéo
Freireana, assim “procuravam reconhecer e valorizar o saber e a cultura popular,
considerando assim, a pessoa ndo alfabetizada uma produtora de conhecimento”
(STRELHOW, 2010, p. 54). Em 1964, com a Ditadura Militar, as iniciativas voltadas
para a educacdo de adultos sofreram repressoes, devido seu carater de educagéo

mais politizada, e deixaram de existir. Consequentemente, também foi extinto em 31
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de marco do de 1964 o Plano Nacional de Alfabetizac&o, que estava sob a dire¢éo
de Paulo Freire.

Em 1967, o governo militar, institui o0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral), tendo como pioneiras as cidades de Recife, Paraiba e Sergipe. O Mobral

caracterizava por trés aspectos béasicos:

independéncia institucional e financeira face aos sistemas regulares de
ensino e aos demais programas de educacdo de adultos; articulacdo de
uma organizagdo operacional descentralizada, apoiada em comissdes
municipais incumbidas de promover a realizagdo da campanha nas
comunidades; centralizagdo das organizacbes do processo educativo
(SOUZA, 2007, p. 35).

Com um carater politico, o Mobral tinha como slogan: “vocé também é
responsavel, entdo me ensine a escrever, eu tenho a minha mao domavel’
(STEPHANOU; BASTOS, 2005 apud STRELHOW, 2010, p. 55). Assim,
disseminavam a ideia que as pessoas analfabetas eram responsaveis pela sua
situacao de iletrados, bem como eram culpados pelo subdesenvolvimento da Nagéo.

Apos 18 anos em vigéncia o Mobral foi extinto, sendo implementada, em seu
lugar, a Fundacédo Educar, vinculada ao Ministério da Educacéao (MEC). A Fundacao
tinha como tarefa fomentar programas que abrangessem pessoas que nao tiveram
acesso a escola ou que dela foram excluidos.

No governo de Fernando Collor de Mello, em 1990, a Fundag&o Educar foi
extinta. Posteriormente a esta decisdo, 0 governo federal transfere a
responsabilidades da Educacédo de Jovens e Adultos para os estados e municipios.
Desta forma, somente em 1996 o governo federal langca um programa nacional de
alfabetizacdo: Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), muito semelhante as
campanhas das décadas de 40 e 50.

O ano de 1996, também foi marcado pela aprovacdo da Lei 9.394/96 — Lei

de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, garantindo a

oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢bes
de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1996, p. 2).

Assim, a LDB estabelece que a Educacdo de Jovens e Adultos terd como

publico alvo pessoas que nédo tiveram a oportunidade de acesso ou continuidade de
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estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade prépria. Além disso, demonstra
que “sistemas de ensino manterao cursos e exames supletivos, que compreenderao
a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em
carater regular” (BRASIL, 1996, p. 15).

Posteriormente, em 10 de maio de 2000 aprova-se, por meio do Parecer
n°11/2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo de Jovens e Adultos.
Neste documento a EJA € vista com trés funcoes:

— Funcédo restauradora: visa pela restauracdo de um direito negado, ou
seja, o direito de uma escola de qualidade e o reconhecimento de igualdade
ontolégica de todo e qualquer ser humano.

— Funcdo equalizadora: vai dar cobertura aos estudantes dos segmentos
sociais da EJA, possibilitando aos individuos novos caminhos, como por exemplo,
para o mundo do trabalho e para a vida social.

— Funcdo qualificadora: proporciona a todos a atualizacdo de
conhecimentos por toda a vida.

A Ultima funcao é considerada, segundo o Parecer n°11/2000 (2000, p. 11),
a funcdo permanente da EJA, uma vez que ela € o sentido da Educacéo de Jovens

e Adultos. Salienta-se que a funcdo qualificadora tem como pressuposto

[...] o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento
e de adequacéo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares.
Mais do que nunca, ela € um apelo para a educacdo permanente e criagao
de uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a
igualdade e a diversidade.

Representando mais um passo importante consolidacdo da EJA, em 1999,
iniciaram-se os Encontros Nacionais de Educacédo de Jovens e Adultos (ENEJA’S),

sendo estes

[...] um espaco a mais em que se exercita a convivéncia com as diferencas
e com modos de pensar a EJA, produzindo, democraticamente, respostas a
guestdes candentes que precisam ser tratadas em nivel nacional e
articuladas em todo o pais, alterando o quadro das politicas, ainda
fortemente marcadas, nos niveis locais, por concep¢des escolares presas
as praticadas nas escolas regulares para criancas”.

° Informacao retirada do Portal dos Foruns da EJA no Brasil.
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De acordo com Relatorio-sintese do Il Encontro Nacional de Educacdo de
Jovens e Adultos (2000, p. 3) o encontro teve como foco “criar instrumentos de
pressédo politica, que influenciassem nas politicas publicas de educacéo de jovens e
adultos nos ambitos municipal, estadual e federal”’. Assim, vem demonstrando, ao
longo dos onze encontros ja realizados, a organizacdo da sociedade civil em torno
da educacéo (SOUZA, 2007).

Ao chegar ao ano de 2013, faz parte do Ministério da Educacao, a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), que
conta com a Diretoria de Politicas de Alfabetizacdo e Educacao de Jovens e Adultos
(DPAEJA), incumbida de planejar e desenvolver acdes e programas destinados a
EJA. Tomando por base alguns dados extraidos do Portal do MEC, construiu-se o
guadro-resumo (Quadro 2) dos programas e a¢des em vigor no Brasil, voltados para

estudantes jovens e adultos, assim organizado:

Quadro 2 — Programas e ac¢fes propostas pelo Ministério da Educacao para a
Educacao de Jovens e Adultos

Programas e Objetivos
Acoes

Promover a superacédo do analfabetismo entre jovens com 15
Programa Brasil | anos ou mais, adultos e idosos e contribuir para a
Alfabetizado universalizagdo do ensino fundamental no Brasil. Sua
(PBA) concepcao reconhece a educacdo como direito humano e a
oferta publica da alfabetizacdo como porta de entrada para a
educacdo e a escolarizacdo das pessoas ao longo de toda a
vida.

Disponibilizar livros didaticos aos alfabetizadores e estudantes
Programa jovens, adultos e idosos das entidades parceiras do Programa
Nacional do Livro | Brasil Alfabetizado, das escolas publicas com turmas de
Didatico para | alfabetizagdo e de ensino fundamental na modalidade EJA. Os
Educacao de livros didaticos serdo todos consumiveis e entregues para
Jovens e adultos | utilizacdo dos alunos e educadores beneficiarios, que passam a
(PNLD EJA) ter sua guarda definitiva, sem necessidade de devolugédo ao
final de cada periodo letivo.

(Continua)




Programas e
Acoes

Concurso
Literatura para
Todos
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Objetivos

Estimular a criacdo de obras literdrias especificas para
neoleitores jovens, adultos e idosos, ampliando o acesso das
pessoas em processo de alfabetizacao a literatura.

Educacdo em
Prisdes

Apoiar técnica e financeiramente a implementacédo da Educacéo
de Jovens e Adultos no sistema penitenciario.

Medalha Paulo
Freire

Identificar, reconhecer e estimular as experiéncias educacionais
que promovam politicas, programas e projetos cujas
contribuicdes sejam relevantes para a educacao de jovens e
adultos no Brasil, por meio de premiacdo a ser conferida a
personalidades e instituicbes que se destacarem nos esforcos
da universalizacdo da alfabetizacdo e educacdo de jovens e
adultos no Brasil.

Através do resgate histérico da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil

possivel perceber que 0s movimentos e programas mencionados, visam pelo fim do

analfabetismo e avancos na EJA. Em contrapartida, é visivel que estas iniciativas

em alguns momentos eram podadas, pois “criava-se projetos e mais projetos e sem

ter, muitas vezes, o tempo necessario para surtir efeito eram desmantelados ou
trocados por outros projetos” (STRELHOW, 2010, p. 57).

3.2 No estado do Rio Grande do Sul

Na Constituicdo do Estado do Rio Grande do Sul (1989) esta escrito que

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, baseada na
justica social, na democracia e no respeito aos direitos humanos, ao meio
ambiente e aos valores culturais, visa ao desenvolvimento do educando
como pessoa e a sua qualificacéo para o trabalho e o exercicio da cidadania
(Capitulo 11, secéo I, artigo 196).

Nesta direcdo, no mesmo capitulo - artigo 199, inciso | — enfatiza que é

dever do estado “garantir o ensino fundamental, publico, obrigatorio e gratuito,
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inclusive para os que n&o tiveram acesso a ele na idade propria”. Desta forma, firma
também o compromisso com a Educacgéo de Jovens e Adultos.

Com relacdo as acles voltadas para a Educacdo de Jovens e Adultos no
estado do Rio Grande do Sul (RS), tem-se registro no inicio dos anos 1960 de
movimentos de Cultura Popular e Educagao Popular que se “mostravam favoraveis,
possibilitando a mudanca sociocultural. Neste momento, houve a valorizagdo da
escolarizacédo de pessoas jovens e adultas do Estado” (SOARES, 2006, p. 65).

Soares (2006, p. 65) faz referéncia a Andreola (1998) para explanar as

raizes deste movimento e envolvimento dos profissionais com os mesmos

diversos profissionais estavam engajados nesse movimento, e 0s
professores envolvidos se unem com o intuito de recriar a educagéo a partir
dos parametros dos Movimentos Populares. [...] O clima que o estado viveu
nesse momento e a influéncia das ideias e realizacdo desses movimentos
no Sul ndo era fato isolado e tinha a ver, sobretudo, com os Movimentos da
Cultura Popular.

Na historia rio-grandense da EJA também esteve presente o Mobral e o
Ensino Supletivo, para atender aos estudantes que nao tiveram a oportunidade de
estudar na idade série indicada. Neste periodo a EJA era considerada como
“supléncia e o analfabetismo uma chaga” (Soares, 2006, p. 65).

Em um momento histérico mais recente, no o ano de 1986, a Secretaria
Estadual de Educacao colocou em vigor o projeto Ler e escrever o Rio Grande,
conhecido como Projeto Ler. Com o objetivo da alfabetizacdo em massa (KAEFER,
2009), com as marcas das caracteristicas de campanha, “vinculou-se a rede escolar,
preparando e designando professores do quadro do magistério estadual para a
docéncia em “oficinas” de alfabetizagdo e pds- alfabetizacao” (SOARES, 2006, p.
66).

Paralelo com o Projeto Ler, no governo de Alceu Colares (1991-1994) a
Secretaria de Educagéo instituiu o programa de alfabetizagdo “Nenhum Adulto
Analfabeto”. A organizagdo do programa ficou a cargo de uma equipe
multidisciplinar, que elaborou o material didatico em dez mddulos com subsidios
pedagdgicos para a alfabetizacao.

Segundo Soares (2006) o material didatico foi impresso e distribuidos as
agéncias do Banco do Estado do Rio Grande do Sul (BANRISUL) e da extinta Caixa

Econdmica Estadual. Na tentativa de uma educacdo nao formal, o material poderia
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ser retirado por qualquer voluntério alfabetizador, que registrava junto a agéncia o
nome de um analfabeto que se dedicaria a alfabetizar. Também como uma espécie
de suporte aos alfabetizares que utilizavam os mddulos o Nucleo de Tecnologias
Educacional organizou programas que foram exibidos na TVE/RS.

No decorrer dos anos de 1995 a 1998, o Rio Grande do Sul, governado por
Antonio Brito, retoma o projeto de alfabetizacdo com maior intensidade através do
“Pacto por um Rio Grande Alfabetizado”, que seguia os mesmos principios do
Projeto Ler (KAEFER, 2009). Em paralelo, surge o PIA 2000 que destinava-se aos
municipios com Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) mais baixo, sendo
coordenado pela Secretaria Geral de Governo e financiado pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO).

Com atuacdo nos anos de 1995 e 1996, o programa abrangeu 45
municipios, nos quais os educadores ndo obrigatoriamente tinham titulacdo de
professores, assim eram chamados de educadores de alfabetizacdo. Devido as
dificuldades foram realizados convénios com as prefeituras, sendo repassados
recursos para aquisicdo de kit pedagdgico e ajuda de custo para os educadores
(KAEFER, 2009).

Nos anos de 1999 a 2002, no governo de Olivio Dutra, o Departamento de
Educacdo de Jovens e Adultos (DEJA) foi organizando, promovendo seminarios de
discusséo e formacdo dos professores das diferentes regides. A Estrutura nao foi

alterada, pois

nos seus dois primeiros anos de governo, a Secretaria continuou
trabalhando com a EJA através de diversas modalidades de Ensino
Supletivo. Permaneceram coexistindo as turmas do Projeto Ler, os Cursos
Supletivos através dos CES — Centro de Estudo Supletivo, CRES — Centro
regional de ensino Supletivo e NOES - Nucleo de Organizagdo do Ensino
Supletivo, parcerias com diversas entidades ndo governamentais (SOARES,
2006, p. 67).

Juntamente com estas iniciativas desenvolveu-se o Movimento de Educacao
de Jovens e Adultos (MOVA-RS), com um carater de movimento para além das
regras institucionalizadas, no qual perpassa a Educagao Popular, no sentido de
investidura pessoas jovens e adultas, sistematizarem suas vivéncias através do
Letramento e preparando-se para a insercéo. Sua implementacéo aconteceu a partir
da acdo governamental e da parceria com a sociedade civil, tendo como estrutura: a

DEJA (responsavel pela coordenacédo, planejamento e acompanhamento estadual
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do movimento, e pelo processo de formacéo das Coordenadorias Regionais), CRES
(organizavam o0s espacos regionais de formacgéo politico-pedagdgico), animadores
populares (um por municipio, atuavam como divulgadores do MOVA-RS),
apoiadores populares (responsaveis pela formacdo dos educadores) e o0s
educadores populares (um para cada turma de alfabetizac&o) (KAEFER, 2009).

Durante o Movimento eram indicados pelos conveniados (prefeituras ou
entidades civis) educadores populares, membros da comunidade na qual os alunos
pertenciam, que tinham ajuda de custo durante dez meses para alfabetizar os
educandos. Caso 0s nao ocorresse a alfabetizacdo dos estudantes da turma o
alfabetizador era substituido por outro (SOARES, 2006).

Salienta-se que depois de frequentarem as turmas de alfabetizacdo do
Movimento os alunos eram direcionados para a Educacéo de Jovens e Adultos em
escolas estaduais regulares. Para Kaefer (2009, p. 71) o MOVA-RS representou “um
processo de construgdo e empoderamento das pessoas jovens e
adultas/alfabetizadas”.

Neste contexto desenvolveu-se os Nucleos de Educacdo de Jovens e
Adultos e Cultura Popular (NEEJAS), sendo estes nlcleos comunitarios e prisionais,
idealizados para atender “jovens e adultos que nao tiveram acesso a continuidade
da escolarizacdo, para os que ndo tém tempo de vir & escola, para os que tém
pouco tempo, e para os que nao tém tempo de permanecer na escola”. Tendo como
publico alvo estes alunos os NEEJAS “buscaram oportunizar espacos de qualidade
na escolarizacdo desses sujeitos, com uma metodologia valorizada dos saber dos
educandos, respeitando os limites e as possibilidades de acesso e permanéncia de
todos os sujeitos matriculados” (KAEFER, 2009, p. 72).

No governo de Germano Rigotto (2003-2006), o Estado

comprometeu-se a assegurar educacdo de qualidade para todos os
gauchos, propondo-se a enfrentar desafios prioritarios, como o de
implementar a educacdo de jovens e adultos, por meio de programas de
alfabetizacéo e oferta de cursos adequados de ensino fundamental e médio,
e realizacdo de exames supletivos, valorizando a aprendizagem extra-
escolar (RIO GRANDE DO SUL6)

Para cumprir com o compromisso firmado, implementou-se o Projeto

Alfabetiza Rio Grande, que tinha por finalidade combater o analfabetismo da

® RIO GRANDE DO SUL. Secretaria da Educac&o. Projeto Alfabetiza Rio Grande. Disponivel em: <
http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/alfabetiza.jsp? ACAO=acaol>. Acesso em: mar. 2013.
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populacdo urbana e rural, priorizando a¢des também de educacdo continuada. O
projeto buscava alcancar, homens e mulheres, de todas as faixas de idade, a partir
de 15 anos, que ndo sao capazes de ler e escrever um simples bilhete.

Conforme dados extraido do site da Secretaria de Educacdo do Estado do
Rio Grande do Sul, a Educacdo de Jovens e Adultos (presencial), atualmente é

considerada como

€ uma modalidade de estudos oferecida como estudos presenciais,
autorizados pelo Conselho Estadual de Educagcdo em estabelecimentos de
ensino em cujo espaco educativo € desenvolvido uma metodologia
diferenciada e atende a legislacdo especifica. Parte de uma andlise e
avaliacdo de estudos formais e informais do aluno, para que possa ser
localizado na parte do curso onde tem condi¢cfes de prosseguir, conforme o
Plano de Estudos de cada escola’.

A partir de 2009, treze instituicdes estaduais que possuem o EJA presencial
estdo desenvolvendo o Programa Nacional da Integracdo da Educacéo Profissional
com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos. Este
Programa € desenvolvido em parceria com Centros Federais de Educacéo
Tecnoldgica e Escolas Técnicas Federais vinculadas as Universidades Federais.

Além da modalidade presencial estdo em atuacdo os Nucleos de Educacao
de Jovens e Adultos. Este caracteriza-se como um espaco educativo, no qual sao
ofertados exames supletivos fracionados “a partir de uma analise e avaliagdo de
seus estudos formais e informais, que realizou ao longo de sua vida pessoal,

profissional e escolar’. Segundo a Secretaria de Educacao do RS

O NEEJA representa para o candidato, oportunidade de certificacdo de
estudos, onde ele organiza seus momentos de aprendizagem e avalia¢édo
formais na instituicdo, sem necessariamente se vincular & ela com a
obrigatoriedade da frequéncia, exigida nos cursos presenciais.

O Estado conta também com os NEEJAs Prisionais, que garantem a
cumprimento da Lei de Execucédo Penal, que prevé assisténcia educacional de
Ensino Fundamental aos presos e internados. Além disso, optou-se pela realizagéo
dos Exames Nacionais de Certificacdo de Competéncias da Educacdo de jovens e
Adultos (ENCCEJA), cujo foco da avaliagéo recai sobre a afericdo de competéncias

e habilidades com as quais o candidato transforma informag¢des produzindo novos

" RIO GRANDE DO SUL. Secretaria de Educagédo. Educacgédo de Jovens e Adultos. Disponivel em: <
http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/eja.jsp? ACAO=acaol>. Acesso em: mar. 2013.
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conhecimentos, reorganizando-os em arranjos cognitivamente que permitem

enfrentar e resolver novos problemas.

3.3 Narede municipal de Pelotas

Na busca por dados historicos referentes a Educacdo de Jovens e Adultos
no municipio de Pelotas, agendou-se um encontro com a gerente da EJA, na
Secretaria Municipal de Educacédo e Desporto (SMED). Durante a conversa surgiu a
informacédo que ndo ha documentos que registrem o desenvolvimento histérico do
ensino para jovens e adultos em Pelotas.

Segundo a gerente este fato é decorréncia das trocas de governos e
coordenacdes da Secretaria, visto que a cada mudanca os documentos e registros
acabam desaparecendo. Como solucéo, para a auséncia de informacofes, a equipe
de geréncia da EJA sugeriu uma conversa com a professora Marilaine Santos
Silveira que atuou junto a Secretaria Municipal de Educacdo na coordenacao
pedagdgica no departamento de alfabetizacdo de adultos, da década de 80 até
2008, estando ausente por licenca saude nos anos de 2001 a 2004.

Para este momento de conversa, ao invés de uma entrevista com questdes
previamente elaboradas, na qual a entrevistadora pergunta e a entrevistada
responde, pensou-se em valorizar a experiéncia da professora Marilaine Santos
Silveira com o ensino de jovens e adultos, de forma a escutar sua narrativa sobre o
desenvolvimento da EJA em Pelotas. Para alcancar esta finalidade, utilizou-se a

metodologia da historia oral,

[...] um recurso moderno usado para elaboracdo de registros, documentos,
arquivamento e estudos referentes a experiéncia social de pessoas e de
grupos. Ela sempre é uma histéria de tempo presente e também
reconhecida como histéria de vida (MEIHY & HOLANDA, 2011, p. 17).

Pode-se afirmar que nesta pesquisa a histdria oral foi utilizada como “uma
pratica de apreensdo de narrativas” (MEIHY & HOLANDA, 2011, p. 18). Neste
sentido, o testemunho da docente possibilitou a compreensao das necessidades que

geraram a implementag&o do ensino para jovens e adultos em Pelotas.
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Atentando para o fato, que sempre que possivel, os resultados da historia
oral devem se tornar publico (MEIHY & HOLANDA, 2011), a seguir o0 texto
apresentara a trajetoria histérica da EJA na rede municipal de Pelotas até chegar

aos dados atuais relatados pela professora.

3.3.1 A histéria narrada da Educacéo de Jovens e Adultos em Pelotas

De acordo a entrevista com a professora Marilaine Santos Silveira a
Educacdo de Jovens e Adultos em Pelotas comeca sua trajetdria no inicio da
década de 80. Neste periodo, estabelecimentos comunitarios inauguraram, por
exemplo, curso de mecanica, marcenaria, corte e costura para atender o0s
estudantes jovens e adultos que estavam em busca de qualificagdo do trabalho,
visando um aumento na renda familiar.

Consequentemente, ndo bastava apenas a qualificacdo de mao de obra, os
alunos das associacdes sentiram a necessidade de aprender a ler e a escrever para
compreender aspectos relacionados ao trabalho, mas principalmente, para
melhorias em suas vidas pessoais. A partir desta constatacdo os lideres
comunitarios direcionaram a Secretaria Municipal de Educacéo de Pelotas (SME) um
documento solicitando a implantacdo de turmas de alfabetizacdo para suprir a
demanda desses educandos, que por varias razées nao tiveram a oportunidade de
estudar na idade adequada.

Segundo a professora Marilaine Santos Silveira esta foi uma acdo bem

desenvolvida, uma vez que

[...] Veio do anseio da vila para a Secretaria, como uma manifestagéo social.
[...] Havia os anseios das pessoas pela profissionalizagdo. Quem quer
aprender a costurar tem que aprender a ler, porque chega uma hora que
tem que anotar as coisinhas la.

Por ai, houve a necessidade da institucionaliza¢&@o. Se institucionalizou pela
necessidade do povo. Que a meu ver € uma coisa muito bem feita
(MARILAINE).

Para atender a demanda, em 1989, a SME realizou uma pesquisa com
empresas, entidades e associacdes de bairro, para que indicassem localidades para

implementagdo de um programa experimental. Na esteira deste movimento foi criado
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em 1990 o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA) constituido das
seguintes etapas:

12 etapa: periodo de alfabetizac&o (aprender a ler e escrever).

22 etapa: corresponde a 2° série iniciando a 32 e a 4° série.

No ano de 2001 passa a funcionar a terceira etapa que abrange da 5% a 82
série, através do Programa de Complementacdo. Nesta proposta o aluno concluia
as seéries finais em dois anos: 52 e 62 séries no primeiro ano e 7° e 8° série do
segundo.

Dentro do Programa de Complementacdo, nas noites de quarta-feira eram
ofertados cursos profissionalizantes aos estudantes jovens e adultos. Para a
realizacdo de dois cursos anuais, cada um de 60 horas, a SME, assinou convénios
com instituicdes como: Centro Educacional Federal de Ensino Tecnolégico (CEFET),
Colégio Agricola Visconde da Graca (CAVG), Nucleo Técnico Educacional (NTE) e
com a ONG AMIZ do municipio de Pelotas.

De acordo a professora Marilaine o relato das pioneiras experiéncias de
alfabetizacdo com jovens e adultos desapareceram, relatorios anuais, fotografias,
documentos, relato de experiéncias, relato de vivéncias, testemunhos de adultos que
aprenderam a ler e escrever foram devastados. Dessa forma a professora é um livro
vivo sobre o periodo de implantacdo de programas voltados para a educacdo de
adultos.

Este trabalho que vigorou até o ano de 2004, possibilitava aos professores
reunides de estudos e planejamento, no periodo em que os educandos estavam nos
cursos. A professora Ana Maria Feijé Borio Xavier, supervisora da SME, entre 2001

e 2004, descreve um pouco do projeto:

Nesse projeto, a organizacdo curricular partia de uma investigagdo com 0s
alunos sobre o qué estavam esperando da escola: O que queriam
aprender? E quais motivos os fizeram voltar & escola? Depois, 0s
professores e a coordenacdo faziam o levantamento das expectativas. Em
reunido com todas as escolas, verificAvamos o0 que cada uma levantou,
listdvamos tudo e entdo discutiamos qual seria o eixo principal de todos os
temas. Escolhido o eixo tematico, listhvamos temas e subtemas e
organizavamos, com o0s educadores, como as disciplinas iriam ser
trabalhadas por dentro desse eixo. Cada escola decidia por onde e por qual
tema iniciaria, porque dependia da realidade e das necessidades de cada
grupo. [...] O projeto de complementagéo seguia a proposta freireana, justo
por entender que o0s sujeitos existem e constroem a histdria, habitam
espacos e sdo capazes de transforma-los. Tem por objetivo, promover a
ampliacdo da visdo de mundo, porque da vez e voz aos individuos numa
relagdo dialogica (XAVIER, 2006, p. 36).
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No ano de 2004 foi implementando o Brasil Alfabetizado, um programa
elaborado a partir de uma proposta do governo federal, que estabeleceu um
convénio com a Prefeitura Municipal de Pelotas, para trabalhar com a alfabetizacéo
inicial de jovens e adultos. O investimento era em torno do processo de erradicagao
do analfabetismo, ambicionando possibilitar aos estudantes desta modalidade a
continuidade dos estudos. No entanto, segundo Xavier (2006) o programa foi
interrompido em decorréncia de novas mudancas no governo municipal, deixando
como resultado cerca de 600 alunos com a alfabetizacgéo inicial concluida.

Ao longo dos anos a Educacgéo de Jovens e Adultos ganhou espago na rede
municipal de Pelotas. No ano de 2011, houve uma ampliacdo significativa com
relacdo ao numero de escolas envolvidas com esta modalidade, pois de quatro
instituicBes o municipio passou a ter vinte duas escolas, alterando o numero de
alunos de 804 para 1211. Em uma entrevista a Alessandra Meirelles, publicada no
site da Prefeitura de Pelotas, em 12 de janeiro de 2012, o secretario interino de
Educacao e Desporto, Cassio Furtado, justifica o crescimento da EJA no municipio:
“Queremos dar uma oportunidade para que muitas pessoas possam recomecar suas
vidas e obter sucesso pessoal e profissional, tendo como alicerce a educacéo
publica e de qualidade”.

Na mesma matéria a gerente da EJA explica que o mais importante na

expansao da Educacao de Jovens e Adultos na rede municipal de Pelotas é a

substituicdo da ideia confusa de ensino supletivo pela ideia
pedagogicamente plena de Educacdo de Jovens e Adultos, na qual amplia-
se 0 conceito e os processos formativos tornam-se plurais, sua funcéo
passa a ser reparadora, equalizadora e qualificadora.

Para a gerente da EJA, assim ampliam-se as oportunidades das pessoas
viverem “a sociedade do conhecimento de maneira ativa, participativa e socialmente
produtiva no mercado de trabalho e espagos de convivéncia”.

Em 2011, como base no crescimento da Educacédo de Jovens e Adultos,
segundo Meirelles (2012), a Prefeitura Municipal de Pelotas investiu na qualificacao
dos profissionais da EJA, deste modo 215 profissionais foram atendidos na
formacao continuada especifica com 75 horas de formacdo com os seguintes temas:

Motivacao e Autoestima; Formacao da Cultura Afro e Indigena; Educacéo Inclusiva;
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Pedagogia Colaborativa; Contetudos Programaticos |I; Conteldos Programéticos Il;
Proposta Pedagogica; Projetos de EJA; Entrega de certificados de conclusédo da
Formacdo Continuada da EJA. Também foi oferecido curso de formacdo em
educacdo ambiental, que tratou de: Pedagogia da Afetividade; Motivacdo do
Educador (oficina); Reflexdo e Repensar no Fazer Educagdo Ambiental Dentro da
EJA.

Com base no relato historico, percebe-se que a Educacdo de Jovens e
Adultos em Pelotas passou por grandes modificacdes desde o seu inicio na década
de 80 até os dias de hoje. Se antes para ser professor, bastava desejar, ser
voluntario, e o foco do seu trabalho era atender uma demanda social e as demandas
do mercado de trabalho, hoje o panorama é outro, investe-se mais na formacao
continuada dos docentes da EJA, a0 mesmo tempo em que e 0s estudantes jovens
e adultos procuram um ensino que Ihes possibilite a continuidade dos estudos.

No contexto geral a historia da Educagdo de Jovens e Adultos é marcada
por politicas marginais, emergenciais, transitérias, subsididrias a programas para
diminuir a pobreza. Milhares de brasileiros ainda sdo analfabetos e jovens foram
expulsos da escola regular. Diante destes fatos ha necessidade de uma acgéo
pedagdgica que ndo marginalize mais ainda estes milhares de brasileiros.
Alternativas pedagogicas para este grupo precisam ser pensadas por todos
envolvidos com a educacédo, pois sabe-se que mudancas vindas de cima para baixo
causam desconfianca.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, o governo federal
conferiu lugar marginal a Educacdo de Jovens e Adultos, fechou o Unico canal de
didlogo entdo existente com a sociedade civil organizada - a Comissdo Nacional de
Educacdo de Jovens e Adultos (CNEJA) - e, por meio do programa Alfabetizacéo
Solidaria, remeteu para a esfera da filantropia parcela substancial da
responsabilidade publica pelo enfrentamento do analfabetismo (DI PIERRO, 2005).

A histéria da EJA ajuda-nos a entender a complexidade do tema, e o quanto
tem sido relegada a um segundo plano, embora seja um problema antigo que ha
longa data reivindica um espaco para discutir as suas especificidades. Espaco para
qualificacéo e formacédo de educadores, envolvimento das instituicdes de ensino de
nivel superior para formar profissionais para atuarem na Educag¢do de Jovens e
Adultos.



4 PROFESSOR: UMA PROFISSAO MOBILIZADA POR SABERES

A proposta deste capitulo é fundamentar os saberes mobilizados pelos
professores e professoras durante sua pratica pedagdgica. Para tanto, usou-se,
basicamente, como embasamento tedrico os ensaios de Tardif (2012) e Gauthier et
al. (1998).

Estes autores foram os escolhidos, principalmente por dois motivos; primeiro
porque sdo os tedricos que se dedicam ao estudo do saber docente, sendo
referéncia nas pesquisas que problematizam as questbes que dizem respeito a
profissdo docente. Segundo porque ambos consideram que o saber do professor
nao se constitui apenas de um saber, € um saber profundamente social, sendo, ao
mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o0 possuem e o incorporam a sua
pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo, como numa via de
duas maos. Para realizar a discussdo acerca dos saberes mobilizados pelo
professor, primeiramente, percorrer-se-4 algumas concepcdes de saber, para

posteriormente versar sobre o caminho que orientara o estudo.

4.1 Percorrendo algumas concepcdes de saber

Um estudo que tem como foco os saberes docente precisa fornecer pistas

para responder a seguinte pergunta:

O que se deve entender por “saber” quando essa nogao €& empregada,
como ocorre hoje num grande nimero de pesquisas, em expressdes como

“o saber dos professores”, “os saberes dos professores”, “o saber ensinar” e
o “saber docente”? (TARDIF, 2012, p. 183).
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Em buscas de possiveis respostas, surgem questionamentos como: 0 que é o

“saber”?, ou, o que € um “saber”?. No entanto, sabe-se que

perguntas como estas suscitaram e ainda suscitam uma infinidade de
respostas apresentadas por autores de muita sabedoria, mas
frequentemente em desacordo, cujas as obras abarrotam as prateleiras de
todas as bibliotecas do mundo (TARDIF, 2012, p. 183).

Através das palavras do autor, percebe-se que ndo existe uma definicdo
comum a todos os estudiosos do assunto. Neste sentido, Gauthier et al. (1998) vai
um pouco além, pois acredita que a no¢do de saber apresenta uma polissemia que
sofre variagdes de acordo com a época e 0s pontos de vista, assim como influencia-
se pelos campos disciplinares, pelos lugares de elaboracdo e pelas perspectivas
teoricas.

Diante da impossibilidade de evidenciar uma Unica definicdo do saber, a
seguir, serdo apresentadas as concepcodes enfatizadas nos estudos de trés autores:
Bombassaro (1992), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2012), para posteriormente a
pesquisadora indicar qual concepcdo de saber prevalece na presente pesquisa.
Salienta-se que além dos autores bases deste estudo, optou-se por trazer para o
estudo o conceito de saber desenvolvido por Bombassaro (1992).

Ao iniciar suas discussfes acerca do verbo saber Bombassaro (1992)
enfatiza que o mesmo pode ser usado em diversos contextos, assim como de
variados modos. De forma a exemplificar, apresenta em sua obra a viséo de Platdo®
e de Kant®, o primeiro afirmava que o saber é “uma opinido verdadeira, sempre
acompanhada de uma explicagao e por um pensamento fundado” (p. 19), enquanto
o segundo defendia que o saber é “um ter por verdadeiro suficiente tanto objetivo
como subjetivamente” (p. 20).

Percorrendo as concepcdes de saber, Bombassaro (1992) destaca o
surgimento de duas interpretacfes possiveis do uso do verbo saber:

— 0 saber ligado a crenca — entende-se que “saber implica crer. Em
sentido amplo, crer significa ter por verdadeiro” (p. 20). Assim, o autor ressalta que
embora ndo se possa dizer que todo o crer implica saber, a primeira condicdo de

saber é crer.

® Platio (427 - 347 a. C) — Filésofo grego que, juntamente com Sdcrates, seu mestre, e Aristoteles,
seu discipulo, € uma das figuras mais importantes da filosofia ocidental (AIRES, 2003).

Immanuel Kant (1724 - 1804) — filésofo alemdo, tornou-se um dos mais influentes filésofos de
sempre (AIRES, 2003).
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— 0 saber associado ao poder — compreende-se que “dizer que se sabe é
0 mesmo que dizer que se pode” (p. 21). Neste sentido, saber é poder manusear,
poder compreender, poder dispor.

Bombassaro (1999) ainda registra que na interpretacdo saber/crer ha uma
dimensdo pratica que une o saber ao crer, a0 passo que, na interpretacao
saber/poder, o saber esta conectado a habilidade e a disposicao.

Nos estudos de Gauthier et al. (1998), e de Tardif (2012) encontra-se uma
outra explanacao a respeito da definicdo do saber. Para os autores, no ambito da
cultura da modernidade, o saber foi definido de trés formas diferentes, em funcéo de
trés “lugares” ou “topos”. a subjetividade, o julgamento e a argumentacao.
Consequentemente originam-se trés concepcodes do saber:

Primeira concepcgéo: Subjetividade como origem do saber

Para identificar a subjetividade como origem do saber, tanto Gauthier et al.
(1998) como Tardif (2012) utilizam como aporte o pensamento de Descartes'® que
pode-se chamar de saber do tipo particular de certeza subjetiva produzida pelo
pensamento racional. Esta concepcdo do saber € contraria a certezas subjetivas
fundamentadas na fé, nas crencas, na convicgdo, no preconceito, assim como o
coloca de maneira oposta a duvida, ao erro e a imaginacao.

Para os adeptos a essa concepcdo, segundo Tardif (2012), a certeza
subjetiva especifica ao saber pode assumir duas formas fundamentais:

a) “A forma de uma intuicdo intelectual, através da qual uma verdade é
imediatamente identificada e captada” (p. 194).

b) “A forma de uma representacao intelectual resultante de uma cadeia de
raciocinio ou de uma indugdo” (p.1 94). Portanto, a subjetividade é vista como o
‘lugar” do saber, ao mesmo tempo em que “saber alguma coisa é possuir uma
certeza subjetiva racional” (p. 194).

— Segunda concepcdao: O saber associado ao juizo

De acordo com esta concepcdo pode-se chamar de saber “o juizo
verdadeiro”, isto €, o discurso que afirma com razdo alguma coisa a respeito de
alguma coisa. O juizo €, portanto, por assim dizer, o “lugar” do saber” (TARDIF,
2012, p. 195). Assim como na primeira concepcao, o saber é muito mais o resultado

' René Descartes (1596 - 1650) — Filosofo, matematico e cientista francés. E considerado o pai da
filosofia moderna (AIRES, 2003).
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de uma atividade intelectual - o ato de julgar, o julgamento - ao invés de uma
intuicdo ou uma representacdo subjetiva.

Em sintese, para Tardif (2012) e Gauthier et al. (1998) a grande diferenca
entre a primeira e a segunda concepcao € que na Ultima, o saber reside em um certo
tipo de discurso (asser¢ao), muito mais no que no espirito subjetivo. Observa-se que
nesta concepcéao, “so6 os discursos sobre fatos podem ser definidos como saber no
sentido estrito: o saber se limita ao juizo de realidade e exclui os juizos de valor, a
vivéncia, etc” (TARDIF, 2012, p. 195).

— Terceira concepcao: Argumentacdo como lugar do saber

Para Tardif (2012) e Gauthier et al. (1998) a terceira concepcdo de saber,
combina com a visdo que ambos tem a respeito do saber docente. Para eles, € um
saber que se desenvolve no espac¢o do outro e para o outro.

Segundo esta concepc¢ao pode-se chamar de saber “a atividade discursiva
gue consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operacdes discursivas
(I6gicas, retéricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linguisticas, uma proposi¢cdo ou uma
agao. A argumentacgao €, portanto, o “lugar” do saber” (TARDIF, 2012, p. 196). Deste
modo, saber alguma coisa ndo é somente emitir um juizo verdadeiro a respeito de
algo, mas também ser capaz de determinar por que razdes esse juizo € verdadeiro.

Tardif (2012, p. 196 -197) destaca que

Segunda essa concepg¢do, 0 saber ndo se reduz a uma representacao
subjetiva nem a assercdes tedricas de base empirica, ele implica sempre o
outro, isto é, uma dimenséo social fundamental, na medida em que o saber
€ justamente uma construcdo coletiva, de natureza linguistica, oriunda de
discussofes entre seres sociais.

Percebe-se que as trés concepcgoes explanadas por Tardif (2012) e Gauthier
et al. (1998) apresentam diferengas, no entanto, os autores destacam que as trés
concepcBes associam a natureza do saber a exigéncias da racionalidade. Na
primeira, essas exigéncias tém como fundamento o pensamento do sujeito racional,
na segunda, tem como fundamentacéo o ato de julgar e na terceira se baseiam em
argumentacodes, ou seja, em racionalizac¢oes.

A ideia de “exigéncias da racionalidade” nos fornece uma pista para a
pesquisa sobre os saberes dos professores, pois permite restringir o campo de
estudo aos discursos cujos locutores sédo capazes de fornecer uma ordem qualquer

de razdes para justifica-los (TARDIF, 2012). Deste modo, saber alguma coisa ou
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fazer alguma coisa de maneira racional € “ser capaz de responder as perguntas “por
que vocé diz isso? "e “por que vocé faz isso?, oferecendo razdes, motivos,
justificativas susceptiveis de servir de validagdo para o discurso ou para a agao”
(TARDIF, 2012, p. 198).

Corroborando com Tardif (2012, p. 199), a nogéo de saber apresentada por
esta pesquisa, estara associada a ideia de exigéncias da racionalidade, de modo
que chamaremos de saber “unicamente os pensamentos, as ideias, 0s juizos, os
discursos, os argumentos que obedecam certas exigéncias de racionalidade”. Tendo

em vista que

Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meio de
razbes, de declaracfes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a minha
acédo diante de um outro autor que me questiona sobre a pertinéncia, o valor
deles, etc. Essa “capacidade” ou essa “competéncia” €& verificada na
argumentacdo, isto é, num discurso que proponho razdes para justificar
meus atos. Essas razBes séo discutiveis, criticaveis e revisaveis (TARDIF,
2012, p. 199).

Neste sentido, para Tardif (2012, p. 206) os saberes dos professores séo
saberes com fundamentos racionais, e ndo saberes sagrados, cujo valor decorre de
“‘poderem ser criticados, melhorados, torna-se mais poderosos, mais exatos ou mais

eficazes”.

4.2 Saber do professor: um saber social, temporal e plural

O professor ao optar por esta profissédo, que de acordo com Pimenta (1997,
1999), emerge em um determinado momento e contexto histérico tendo em vista as
necessidades da sociedade, passa a construir sua identidade de profissional da
educacdo. Considerando o fato da identidade ndo ser um dado imutével, surge o

guestionamento:

Quais séo os fatores que permeiam o processo de construcdo da identidade

docente?
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Pimenta (1999, p. 19), dentre varios fatores, enfatiza que identidade

profissional se constroi

pelo significado que cada professor, enquanto ator ou autora, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de
seus saberes, e de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua
vida o ser professor.

Constata-se entdo, que neste processo de construcdo da identidade do
professor um aspecto importante € o0 saber docente, que esta intimamente
relacionado “com sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional, com suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores da escola, etc.”
(TARDIF, 2012, p. 11). Ao perceber estas ligagcdes do saber do professor Tardif
(2012) considera 0 mesmo como um saber social, temporal e plural.

Tardif (2012, p. 12-14) registra cinco motivos que o leva a considerar o saber
do professor um saber social. Em sintese € um saber social porque

— é partilhado por todo um grupo de agentes;

— sua posse e utilizacao repousam sobre todo um sistema que vem garantir
sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizacéo;

— seus proprios objetos séo objetos sociais, isto €, praticas sociais;

— 0 que os professores ensinam e sua maneira de ensinar evoluem com o
tempo e as mudancgas sociais;

— € adquirido no contexto de uma socializag&o profissional.

Quando se refere a temporalidade do saber do professor, o autor reafirma
que € um saber construido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira
profissional. Em outras palavras, dizer que o saber dos professores é temporal
implica dizer que “ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente”
(TARDIF, 2012, p. 20).

Por fim, o saber docente é considerado por Tardif (2012), assim como por
Gauthier et al. (1998), como um saber plural, tendo em vista que no decorrer de sua
pratica o professor mobiliza diferentes saberes. Neste sentido, a relacdo dos
docentes com os saberes ndo se limita somente a uma funcéo de transmissao dos

conhecimentos ja constituidos.
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4.3 Saberes que mobilizam a préatica docente

Ao considerar o saber docente como um saber plural, formado pelo
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais, Tardif (2012) conceitua cada
um dos saberes mobilizadores do trabalho do professor, considerando-os como:

— Saberes da formacéo profissional - das ciéncias da educacdo e da

ideologia pedagogica - como “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes
de formacgéao de professores” (p. 36), ou seja, os saberes conduzidos pelas escolas
normais ou faculdade de ciéncias da educacdo. No momento em que estas ciéncias
“ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-lo a
pratica do professor”’ (p. 37), esses conhecimentos se transformam em saberes
destinados a formacéo cientifica ou erudita do educador, e consequentemente, se
for incorporada a pratica docente, esta pode transformar-se, por exemplo, em pratica
cientifica ou em tecnologia da aprendizagem.

Assim, através da formacdo inicial ou continua dos professores vao sendo
estabelecidas articulagdes entre essas ciéncias e a pratica docente. Com efeito, &
”"sobretudo no decorrer de sua formacgao que os professores entram em contato com
as ciéncias da educacao” (p. 37). No entanto, a pratica docente ndo é apenas um
objeto de saber da ciéncia da educacdo, uma vez que ela mobiliza também os

saberes pedagdgicos, que apresentam-se

como doutrinas ou concepc¢des provenientes de reflexdes sobre a prética
educativa no sentido mais amplo do termo, reflexfes racionais e normativas
gue conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdes e
de orientacbes de atividade educativa (p. 37).

Deste modo, os saberes pedagdgicos no formato de doutrinas séo
incorporados a formacéo profissional do professor, fornecendo néo so ideologias da
profissdo, como também algumas formas de saber-fazer e até algumas técnicas.

— Saberes disciplinares como os saberes que ‘“integram-se igualmente a

pratica docente através da formacdo (inicial ou continua) dos professores nas
diversas disciplinas da universidade” (p. 38). Consequentemente, sdo saberes que
“‘correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes que dispde a
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nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a
forma de disciplinas, no interior das faculdades e de cursos distinto” (p. 38). Para o
autor, os saberes da disciplinares emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.

— Saberes curriculares como os correspondentes “aos discursos, objetivos,

conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita
e de formacgao para a cultura erudita” (p. 38). Apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares, como por exemplo, objetivos, conteidos, métodos
que, os professores devem aprender a aplicar. Assim, pode-se dizer que sao
saberes que os professores devem ser apropriar no decorrer de suas carreiras.

— Saberes experienciais como 0s saberes que o préprio professor, no

exercicio de sua funcdo e na pratica de sua profissdo vai desenvolvendo, isto €,
“saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e s&o validados por ela” (p. 38-39).
Para o autor, os saberes experienciais “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (p. 39).

Com relacdo aos saberes que mobilizam a préatica docente, Gauthier et al.
(1998) amplia os saberes necessarios ao ensino, classificando-os em:

— Saber disciplinar: refere-se aos saberes “produzidos pelos pesquisadores

e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento que por eles
produzidos a respeito do mundo” (p. 29). O autor sintetiza este saber com a palavra
matéria, considerando que o professor ndo produz este saber, no entanto, para
ensinar extrai o saber produzido pelos pesquisadores.

— Saber curricular: constitui-se nos programas de ensino, apds as inumeras

transformacdes que a disciplina sofre. O autor enfatiza que este saber também néo
€ produzido pelo docente, uma vez que 0s programas sdo elaborados por outros
agentes ou até mesmo transformados pelas editoras.

— Saber _da ciéncia da educacdo: “é um saber profissional especifico que

nao esta diretamente relacionado a acédo pedagdgica” (p. 31), mas que serve de
pano de fundo tanto para o professor quanto para os outros membros de sua
categoria. Para o autor este saber permeia a maneira do docente existir

profissionalmente.
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— Saber da tradicdo pedagdgica: origina-se a partir do momento em que a

maneira de dar aula se cristalizou através da mudanca do ensino individual para o
ensino simultaneo. Desta forma, a tradicdo pedagogica € “o saber dar aulas que
transparece numa espécie de intervalo da consciéncia” (p. 32).

— Saber _experiencial: este saber registra-se no repertério de saberes dos

bY

professores a medida que o docente vive um momento particular na qual vai
aprendendo através de suas experiéncias. O saber experiencial limita-se pelo “fato
de que é feito de pressupostos e argumentacao que nao sao verificados por meio de
métodos cientificos” (p. 33).

— Saber da acdo pedagdgica: entende-se que “é o saber experiencial dos

professores a partir do momento em que se torna publico e que é testado através de
pesquisas realizadas em sala de aula” (p. 33).

Embora estas duas abordagens, de Tardif (2012) e Gauthier et al. (1998),
digam respeito a perspectivas teoricas individuais, hd uma relacdo bastante evidente
nos conceitos sobre os saberes docente. Ambos o0s autores elencam os saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, sendo que os disciplinares e curriculares,
segundo Gauthier et al. (1998) ndo séao produzidos pelos professores, enquanto os
experienciais brotam diretamente da experiéncia do professor (TARDIF, 2012).

Tardif (2012) faz referéncia aos saberes transmitidos pelas instituicbes na
qual o professor realiza sua formacdo, Gauthier et al. (1998) por sua vez, nao faz
esta ligacdo direta dos saberes académicos. No entanto, amplia os saberes docente,
categorizados por Tardif (2012), ao considerar os saberes da ciéncia da educacéo e
da tradicdo pedagodgica.

Finalizando percebe-se que a pluridimensionalidade do saber docente é
ratificada por Tardif (2012), e Gauthier et al. (1998), ao concebé-lo como um saber
composto de varios saberes, oriundo de fontes diferentes e produzidos no decorrer
de sua pratica, sendo assim, o saber do professor tras em si mesmo as marcas de
seu trabalho, que ele ndo é somente utilizado como um meio no trabalho, mas é
produzido e modelado no e pelo trabalho (TARDIF, 2012). Portanto, a relacdo dos
docentes com o0s saberes ndo se baseia a uma funcdo de transmissado dos
conhecimentos previamente constituidos, e sim, constitui-se na multiplicidade

prépria do trabalho.



5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O capitulo cinco tem por finalidade descrever o cenéario do estudo e o
método de trabalho escolhido para esta pesquisa. Dividiu-se em seis sessofes:
delineamento do cenério e definicho dos sujeitos do estudo, metodologia
orientadora, caminhos e instrumentos para coletar os dados, registros, andlise dos

dados e o passo a passo da investigagéo.

5.1 Delineamento do cenario e definicdo dos sujeitos do estudo

O cenario da pesquisa construiu-se aos poucos através de um processo de
escolhas e definicbes. A escolha versou entre a rede municipal ou estadual de
ensino, visto que ambas atendem a modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos.
Diante das duas alternativas optou-se pela rede municipal de Pelotas, tendo em
vista 0 processo de implementagcdo de novas escolas para o atendimento de jovens
e adultos no municipio, e consequentemente o crescimento de professores que
passariam a atuar com esta modalidade de ensino na disciplina de Matematica,
assim como a disponibilidade da gerente de colaborar com o trabalho e aprovar sua
realizagao.

A escola Municipal Mariana Eufrasia, localizada na Avenida Duque de

Caxias, numero 900, bairro Fragata (Figura 1), foi a escolhida para o estudo.



57

Figura 1 - Fachada da Escola

A instituicdo foi fundada pelo ato n°® 1142, em 19 de abril de 1924, quando
Pedro Luis Osorio, intendente municipal de Pelotas, cria o 3° Grupo Escolar
Municipal, denominado Mariana Eufrasia. Ao longo dos anos a estrutura da escola
foi se modificando, e atualmente possui um ambiente com um constraste
interessante: um prédio com arquitetura neoclassica que é tombado pelo patrimdnio
historico e um outro mais moderno.

A organizacdo da escola acontece por setores - direcdo, coordenacgéo
pedagodgica e orientagdo educacional — para suprir as necessidades administrativas
e pedagogicas. Atualmente, a instituicdo é composta por um grupo de 54
professores, 20 funcionarios e 455 estudantes.

Para atender melhor a demanda da comunidade escolar, o educandario
desenvolve suas atividades nos trés turnos. Durante o periodo da manha séo
ministradas aulas para as turmas de 5% a 82 série, no turno da tarde de 12 a 42 série
e no noturno funciona a Educacao de Jovens e Adultos.

Com relacéo ao ensino de jovens e adultos a Escola Dona Mariana Eufrasia
tem uma longa caminhada. Destaca-se a implementagdo do Programa de Educacéo
de Jovens e Adultos no ano de 1990 atendendo as duas etapas iniciais.

Posteriormente, no ano de 2001 quando a Secretaria Municipal de Educacéo

lancou o Projeto de Complementacéo de Estudos — EJA, a instituicdo foi umas das
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contempladas. A professora Adriane Bertolini (2008, p. 15) relata como foi esta

experiéncia:

Foi uma experiéncia maravilhosa como caminhada pedagdgica, pois
tivemos que refazer nossos planejamentos, rever curriculos, pré-requisitos,
fol uma experiéncia interessante para o grupo e docentes e discentes, por
conseguirmos atrai-los através de um contetido mais significativo.

No ano de 2011, depois de uma visita do Conselho Municipal de Educacao
(CME) foi autorizado, pelo parecer n°® 01/2011 CME-Pel, o Ensino Fundamental para
a Educagcao de Jovens e Adultos na instituicdo. Iniciando o trabalho com esta
modalidade em 2012, a escola tem em funcionamento nove turmas do Ensino
Fundamental, sendo que sete sdo destinadas as séries finais e duas a séries iniciais,
totalizando cento e quarenta e trés jovens e adultos.

Sabe-se que de abandono na Educacao de Jovens e Adultos é elevado e as
causas sdo as mais variadas possiveis, como por exemplo, o fato de estarem
desempregados, como também de conseguir um emprego (BARCELOS, 2012).
Nesta direcdo, Barcelos (2012, p. 88) defende que “um dos maiores desafios para a
EJA néo € apenas incentivar a chegada do educando (a) a escola como, a partir dai,
incentivar sua permanéncia”.

Diante desta realidade, a instituicAo desenvolve o Projeto Préticas
Integradas com o propdésito de motivar os estudantes jovens e adultos para o estudo,
ao mesmo tempo em que é uma proposta que pretende diminuir a evasdo dos
discentes da EJA. As atividades do Projeto s&o realizadas nas quartas-feiras
abrangendo as seguintes teméticas:

— Educacdo para a sustentabilidade: através de oficinas os estudantes
aprendem a construir artigos artesanais utilizando materiais reciclados.

— Informatica: as aulas sdo desenvolvidas de modo a proporcionar ao aluno
conhecimentos gerais de informatica, de editor de texto, planilha eletrébnica de
calculo e editor de apresentacao de slides.

— Producéo textual: as atividades sao voltadas para a escrita dos jovens e
adultos, direcionando para a elaboracéo de cartas, memoriais e relatorios.

— Matematica financeira: € oferecida aos estudantes a parte dos contetudos
matematicos envolvidos na Matematica Financeira, no entanto as atividades s&o

voltadas para o cotidiano deles, como por exemplo, saber calcular os juros de uma
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compra feita a prazo, de forma a identificar que mesmo que sejam prestacdes de
custo baixo ao longo prazo, paga-se muito mais que a vista.

Para atender a disciplina de Matematica, na Educacdo de Jovens e Adultos,
conta com um grupo de trés professoras. Posteriormente, a apresentacdo da
proposta da pesquisa, as docentes se propuseram a participar como sujeitos da
investigagcdo, e em seguida assinaram o termo de declaragdo de consentimento
informado (APENDICE A), o qual enfatizava que a participacdo neste estudo
aconteceria de forma voluntaria, e caso fosse do desejo de algum sujeito da
pesquisa decidir ndo participar ou desistir de continuar em qualquer momento, teria

absoluta liberdade de fazé-lo.

5.2 Metodologia

O modelo do estudo que orientou o trabalho é fundamentado nos
pressupostos da pesquisa qualitativa, abordada por Bogdan e Biklen (1994), Ludke e
André (1986) e Minayo (1998). Ao definirem a pesquisa qualitativa Bogdan e Biklen
(1994, p. 47-50) elencam cinco caracteristicas que configuram este tipo de
investigacao, a saber:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

2. A investigacdo qualitativa € descritiva;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados e produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
intuitiva;

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Ao identificar-se com tais caracteristicas o estudo em questdo fez uso do
contato direto da pesquisadora com os sujeitos da pesquisa visando coletar dados
descritivos. Todo processo de investigacdo teve um papel relevante diante do
resultado, tendo em vista que “os investigadores que fazem uso deste tipo de
abordagem estéo interessados no modo como diferentes pessoas dédo sentido as
suas vidas” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 50).
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5.3 Caminhos e instrumentos para coletar os dados

A escolha das técnicas de coleta de dados constituiu-se em um momento
primordial para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que o termo dados “refere-
se aos materiais em bruto que os investigadores recolhem do mundo que se
encontram a estudar; sdo os elementos que formam a base da analise” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 149). Na busca por informacdes que possibilitem responder o
problema da pesquisa e atingir os objetivos almejados optou-se por alguns caminhos
e instrumentos para coletar os dados.

O primeiro passo foi a entrada no ambiente de estudo, pois a partir deste
momento a pesquisadora esteve dentro do mundo dos sujeitos pesquisados
(BOGDAN & BIKLEN, 1994). Respeitando a hierarquia da instituigdo, a primeira
aproximagdo aconteceu através de um encontro, marcado previamente, com a
direcdo da escola. Neste contato inicial, visou-se apresentar a proposta do projeto
de pesquisa e obter algumas informacfes a respeito dos possiveis participantes,
como por exemplo, o numero de professores que trabalham com a disciplina de
Matematica na Educacédo de Jovens e Adultos no educandario.

Na etapa seguinte agendou-se uma apresentacdo do trabalho, a ser
desenvolvido, para o grupo de docentes indicado pela direcdo almejando a adeséao
das educadoras ao estudo. Pode-se afirmar que o resultado deste encontro orientou
o restante do percurso da investigagcdo, uma vez que “para que a pesquisa se realize
€ necessario que o pesquisado aceite o pesquisador, disponha-se a falar sobre sua
vida, introduza o pesquisador no seu grupo e dé-lhe liberdade de observagao”
(MARTINS, 2004, p. 294).

Neste encontro, logo apos a definicdo de quantas professoras fariam parte
da pesquisa, e das mesmas terem assinado a declaracdo de consentimento
informado, confirmando o aceite para participar do estudo, foi entregue as docentes
um questionario™* com perguntas abertas'®> (APENCICE B). Tal instrumento

considerado por Liudke e André (1986) como facilitador de uma comparagao

1 Entende-se por questionario “um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série
ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”
gLAKATOS & MARCONI, 2010, p. 184).

2 Perguntas abertas: “sdo as que permitem ao informante responder livremente, usando linguagem
prépria, e emitir opinides” (LAKATOS & MARCONI, 2010, p. 187).
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imediata entre os entrevistados, teve como objetivo coletar dados referentes a
aspectos pessoais e profissionais das participantes a fim de conhecer quem seriam
0S sujeitos da investigacao.

Posteriormente, foi agendado um novo encontro individual com as
participantes da pesquisa para a aplicagdo de uma entrevista. Neste momento da
investigacdo optou-se por este instrumento por permitir a “captacdo imediata e
coerente das informacbes desejadas”’, além de possibilitar “a corregao,
esclarecimento e adaptacdo” de questionamentos durante o processo investigativo,
tornando-a eficaz na busca dos dados almejados (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34).

Antes da entrevista com as professoras, foi realizada uma entrevista piloto
com um professor de Matematica da Educacéo de Jovens e Adultos do municipio de
Pelotas. Para avaliar a competéncia do instrumento, estimar o tempo necessario
para sua aplicacdo e exercitar o pesquisador.

Considerando que o trabalho foi desenvolvido com professoras, que de
acordo com Ludke e André (1986), sdo mais convenientemente abordaveis atraves
de um instrumento mais flexivel, a entrevista apresentou-se de forma semi-
estruturada. Neste formato, o instrumento se “desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adaptagdes” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34).

Seguindo as caracteristicas da prépria entrevista semi-estruturada, as
conversas entre entrevistadora e entrevistadas orientaram-se por um roteiro
previamente elaborado (APENCICE C). Nesta etapa, tinha-se como o objetivo prover
um momento na qual as professoras participantes da pesquisa pudessem falar sobre
0s motivos que as levaram a escolha pelo magistério, o periodo de sua formacéo e
aspectos direcionados a pratica docente, para posteriormente, através dos dados
coletados conhecer e compreender como 0s saberes docentes estdo permeando a
pratica do professor de Matematica na Educacao de Jovens e Adultos. De forma
mais especifica, verificar a formacdo dos sujeitos da pesquisa para, em seguida,
identificar o processo de constituicdo do professor como educador desta modalidade
de ensino.

A entrevista encerrou-se com a utilizacao da técnica denominada - instrucao
ao sosia - para conhecer a “[...] transformagao do sujeito mediante um deslocamento
de suas atividades” (CLOT, 2007 apud BARROS, 2010, p. 90). Para tanto, a técnica

consiste em solicitar ao sujeito da pesquisa, que imagine a seguinte situagao: “ele
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vai ter que faltar ao trabalho, no dia seguinte, s6 que ninguém pode saber e nem
desconfiar, sob pena de demiss&o” (BARROS, 2010, p. 89).

Apos colocar a situacao hipotética a entrevistada, a pesquisadora explicou a
professora que visando ajuda-la se colocara na posi¢cao de sua substituta, de forma
a desenvolver o dia de trabalho de maneira idéntica a sua. No entanto, para que a
troca ndo fosse descoberta a docente precisaria transmitir o maximo de instru¢des
relacionadas a sua pratica diaria com uma turma de jovens e adultos.

Salienta-se que “para riqueza do procedimento, é importante que nessa
situacgdo ficticia de substituicdo o trabalhador instrua com detalhes o como fazer seu
trabalho e que o sésia pergunte, questione, visando apreender o maximo das
instrugdes” (DIOLINA, 2011, p. 117). Deste modo, as perguntas foram voltadas para

conhecer seu dia de trabalho, vista que:

se questionarmos o outro a respeito de suas préprias acdes, pedindo-lhes
gue as expliguem, que nos diga o porqué de seu agir, ele sera levado a
explicitar, através de suas razdes de agir, 0s saberes nos quais se baseia
para agir assim (TARDIF, 2012, p. 202).

A utilizacdo da técnica de instrugdo ao soOcia substituto neste momento da
pesquisa, auxiliou na compreensdo dos saberes que permeiam a pratica das
docentes participantes. As informacfes coletadas com este instrumento, vieram a
complementar os dados obtidos no decorrer das entrevistas semi-estruturada.

O terceiro encontro, com 0s sujeitos da pesquisa, teve como finalidade
buscar informacgdes junto as docentes para acrescentar ao site (produto final), e
assim contribuir com material didatico e luadico a pratica das professoras
participantes deste estudo, e posteriormente, como material educativo/informativo
para outros profissionais envolvidos com a Educacédo de Jovens e Adultos. Para
tanto, optou-se por proporcionar aos membros da investigagdo um momento de
possiveis discussdes, através de um grupo focal, visto que esta técnica de coleta de
dados permite a partir da interacao grupal a problematizacdo sobre um tema ou foco
especifico (BACKES et al., 2011, p. 438).

Outro aspecto decisivo para a escolha do grupo focal foi o fato da técnica ter
‘como uma de suas maiores riquezas basear-se na tendéncia humana de formar
opinides e atitudes na interagdo com outros individuos” (IERVOLINO & PELICIONI,
2001, p. 116). Neste sentido, com auxilio das perguntas orientadoras (APENDICE
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D), oportunizou-se as participantes expressarem suas opinides, ao mesmo tempo
em que dialogassem entre si, sobre a relacdo entre o ensino da Matematica e a
Educacdo de Jovens e Adultos: dificuldades, estratégias metodoldgicas,

experiéncias, conhecimento sobre o EJA entre outras.

5.4 Registros dos dados

Os dados coletados foram registrados respeitando as especificidades de
cada um dos instrumentos utilizados:

— questionario inicial: o instrumento foi entregue aos sujeitos da pesquisa de
formam impressa, sendo assim o registro dos dados de identificacdo dos
participantes se dardo através deste documento, bem como de sua digitalizacao.

— entrevista semi-estruturada e o grupo focal: ambos os instrumentos foram
gravados, pois a gravacgao direta tem a vantagem de “registrar todas as expressoes
orais, deixando o entrevistador livre para prestar toda a atengdo ao entrevistado”
(LUDKE & ANDRE, 1986, p. 37). Posteriormente, a fala gravada foi degravada para

facilitar a anélise deste instrumento.

5.5 Andalise dos dados

No que se refere a analise dos dados, Ludke e André (1986, p. 45)

entendem que este processo implica em ““trabalhar” todo o material obtido durante a
pesquisa”. Assim, a analise dos dados iniciou-se com a leitura atenta do questionario
inicial que, por sua vez, possibilitou a construcdo do perfil das professoras
participantes da pesquisa.

Para a analise dos dados produzidos pela entrevista semi-estruturada e a
técnica do sosia substituto optou-se por utilizar a metodologia de analise de dados
qualitativos denominada a analise do conteudo, tendo como referencial as

contribuicdes dos estudos de Bardin (1977) e Moraes (1999).
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A andlise do conteudo € considerada por Bardin (1997) como um conjunto
de técnicas de andlise das comunica¢fes. Moraes (1999) complementa o conceito
qguando diz que a analise de conteudo é usada para descrever e interpretar toda a
classe de documentos e textos, de forma a ajudar a “reinterpretar as mensagens e a
atingir uma compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum” (p. 10).

Para analisar e interpretar os dados obtidos, a presente pesquisa se valeu
das cinco etapas do processo de andlise do contetudo, sugeridas por Moraes (1999):

1. Preparagéo das informagdes: neste momento realizou-se uma leitura dos
materiais coletados, a fim de selecionar os que realmente estavam de acordo com
0s objetivos da pesquisa.

2. Unitarizacdo ou transformacéo dos conteldos em unidades: nesta etapa
da andlise, ap6s uma releitura do material obtido, definiu-se a unidade de analise, ou
seja, “o0 elemento unitario de conteddo a ser submetido posteriormente a
classificagao” (p. 11).

3. Categorizacdo ou classificagdo das wunidades em categorias:
posteriormente a identificacdo das unidades de andlise, os dados foram submetidos
a categorizagdo, que consistiu em “um procedimento de agrupar dados
considerando a parte comum existente entre eles” (p. 12).

4. Descricdo: neste momento a pesquisadora comegou a comunicar 0S
resultados de seu trabalho, almejando expressar os significados captados nos textos
analisados. Para esta finalidade, para cada uma das categorias criadas foi elaborado
“‘um texto sintese em que se expresse o conjunto de significados presentes nas
diversas unidades de analise incluidas em cada uma delas” (p. 23).

5. Interpretacdo: embora a descricdo forneca muitas informacfes a cerca
dos dados coletados, para Moraes (1999) uma boa analise de contetdo nao deve
limitar-se a descrigdo, precisa-se ir além, fazendo-se um movimento de procura de
compreensao atraveés da interpretacdo dos contelidos das mensagens.

Cabe ressaltar que tanto para Bardin (1977), quanto para Moraes (1999) a
analise dos dados esta presente ao longo do processo de investigacdo, mostrando-
se mais formal ao término da coleta de dados (LUDKE & ANDRE,1986). Tendo em
vista este movimento continuo, bem como a realizacdo de cada etapa acima
mencionada, a analise das entrevistas e da técnica de instrucédo ao soésia utilizando a

analise de conteudo possibilitou conhecer e compreender como 0s saberes
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docentes estdo permeando a prética do professor de Matemética na Educacao de
Jovens e Adultos. Além disso, contribuiu com a verificagdo da formacgéo dos sujeitos
da pesquisa e com a identificacdo do professor como educador desta modalidade de
ensino.

A analise do grupo focal foi realizada através da transcricdo e interpretacéo
das falas das professoras. Esta técnica apresentou-se como um recurso gerador de
percepgdes sobre seu trabalho docente e proporcionou um “dar-se conta” da sua

pratica pedagogica e apontando indicativos para a formulacéo do produto.

5.6 Passo a passo

Optou-se por apresentar nesta secédo, 0 passo a passo dos caminhos
percorridos durante o processo de desenvolvimento da pesquisa nos quatro
semestres do curso. Este momento tornou-se importante para a organizacdo das

atividades e para focar nos objetivos que se pretendia alcancar.

5.6.1 Caminhos percorridos em 2011/02

— Contato inicial, por meio de emails, com a gerente da Educacdo de
Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de Educacéo e Desporto do municipio de
Pelotas;

— Primeira reunido com a gerente da EJA para apresentacédo do projeto de
pesquisa — neste encontro a equipe de Geréncia da Educacao de Jovens e Adultos
aprovou a realizacdo da investigacdo, no entanto, para dar continuidade ao
andamento, expds que primeiramente precisaria conversar com a direcdo das
escolas para definir a instituicdo que iria participar da pesquisa;

— Segunda reunido com a gerente da EJA a fim de verificar se as escolas
aceitaram a proposta de trabalho;

— Definicdo da instituicdo participante da pesquisa: Escola Municipal de

Ensino Fundamental Dona Mariana Eufrasia;
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— Pesquisa bibliografica sobre os saberes docentes.

5.6.2 Caminhos percorridos em 2012/01

— Retorno a SMED visando a autorizagédo da gerente da EJA para o contato
com a direcdo da Escola Dona Mariana Eufrasia — ressalta-se que neste momento
foi definida a data da primeira visita a instituicdo (gerente iria acompanhar), no
entanto na semana prevista as escolas municipais entraram em greve, e
consequentemente a visita ndo aconteceu;

— Pesquisa bibliografica acerca da Educacdo de Jovens e Adultos em
Pelotas;

— Conversa inicial com a professora Marilaine Santos Silveira para convida-
la a participar da pesquisa, contribuindo com um relato oral sobre o processo
histérico de desenvolvimento da Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de
Pelotas;

— Encontro com a professora Marilaine para gravacao da histéria oral sobre
a Educacéo de Jovens e Adultos;

— Transcri¢do da historia oral;

— Escrita da historia da Educagéo de Jovens e Adultos em Pelotas.

5.6.3 Caminhos percorridos em 2012/02

— Primeira visita a Escola Municipal de Ensino Fundamental Dona Mariana
Eufrasia para apresentar a coordenacdo da instituicdo a proposta do projeto de
pesquisa;

— Encontro com os professores de Matematica da Educagéo de Jovens e
Adultos, da instituicdo, para apresentar o projeto de pesquisa e convida-los a
participar;

— Aplicacdo do questionario de identificacdo dos sujeitos da pesquisa,
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— Qualificacdo do projeto de pesquisa;

— Entrevista piloto;

— Realizacdo da entrevista semi-estruturada com cada uma das
participantes da investigacao;

— Realizacao do grupo focal com as trés professoras.

5.6.4 Caminhos percorridos em 2013/01

— Transcri¢do das entrevistas semi-estruturadas e do grupo focal;
— Leitura atenta dos dados coletados;

— Transformacao dos conteudos em unidades;

— Categorizacao e sistematizacéo das unidades em categorias;
— Escrita das descricbes das categorias criadas;

— Escrita das interpretacdes realizadas ao longo da pesquisa;

— Criacéo e aplicagéo do produto final.



6 QUANDO A PROFESSORA FALA SOBRE SI

Neste capitulo as falas das docentes relatam sobre o seu ser professora de
Matematica de jovens e adultos. S&o vozes que comunicam uma histéria, que
contam sobre o seu trabalho e a partir deste lugar.

Estas professoras acolheram o projeto de pesquisa, sem restrices de falar
acerca de seu cotidiano. Ao mesmo tempo em que relataram, puderam pensar sua
pratica, em um movimento de mao dupla, no qual pesquisadora e pesquisandas se
encontram como pecas de uma engrenagem funcionando em sintonia.

A partir destas falas as professoras serdo apresentadas, posteriormente,
discorrer-se-a sobre como se deu a escolha pelo magistério, o processo de
formacéo profissional e a pratica docente na Educagédo de Jovens e Adultos.

6.1 O perfil dos sujeitos da pesquisa

Conforme mencionado anteriormente, 0 grupo pesquisado é composto por
trés professoras de Matematica atuantes na Educacdo de Jovens e Adultos na
Escola Municipal de Ensino Fundamental Dona Mariana Eufrasia, identificadas pelas
letras A, B e C.

Para conhecer a populacédo do estudo foram elaboradas questdes referentes
as caracteristicas pessoais e profissionais. A partir destes resultados foi possivel

tracar o perfil dos sujeitos da pesquisa (Quadro 3).
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Quadro 3 — Perfil das professoras participantes

Professora A Professora B Professora C
29 anos 45 anos 33 anos
Ano de 2007 2000 2002
formacéao
Graduacéao Licenciatura em Licenciatura em Licenciatura em
Matematica Matematica Matematica
Metodologia de Ensino de Ciéncias Matemética e
Especializacéo Ensino em e Matematica Linguagens

Matematica e Fisica

Regime de 40 horas - 40 horas — 70 horas —
Trabalho distribuidas entre distribuidas entre distribuidas ente
duas escolas duas escolas quatro escolas

Campo de Ensino Fundamental Ensino Fundamental Ensino Fundamental
Atuacéo e EJA e EJA e EJA

Tempo de 6 anos 13 anos 11 anos
docéncia

Experiéncia na 2 anos 6 anos 4 anos
EJA
Formacao
direcionada N&o N&o N&o

paraa EJA

Com base nas informacfes do quadro 3 é possivel constatar que o grupo
investigado € heterogéneo, em relacdo as idades, ha uma variacéo significativa,

duas professoras tem entre 29 e 33 anos de idade, enquanto outra tem 45 anos. Em
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relagdo ao periodo de formacéo todas se formaram na primeira década do século
XVI.

Observa-se que logo que concluiram o Curso de Licenciatura em
Matematica as participantes da pesquisa iniciaram sua trajetoria profissional na area
da docéncia. Constata-se também que todas as professoras buscaram uma
formacao continuada, sendo assim pés-graduadas.

Atualmente, o grupo de professoras atende tanto o Ensino Fundamental
quanto a Educacdo de Jovens e Adultos, fato este que decorre da carga horaria
semanal das docentes, divididas em duas escolas ou mais. A carga horaria das
professoras A e B estdo no limite, enquanto a da professora C é de 70 horas
semanais, demonstrando um acumulo de trabalho, na tentativa de melhorar os
rendimentos.

Ao comparar a experiéncia docente das professoras com o tempo de
atuacdo na Educacdo de Jovens e Adultos, percebe-se que para elas é uma
caminhada que se inicia, assim como a propria EJA que como politica publica
também € um programa em fase inicial. Pode-se constatar que todas as professoras
atuam na Educacédo de Jovens e Adultos sem nenhuma formacéo especifica, isto €,
sem ter cursado na Licenciatura em Matemética disciplinas que orientassem para as
especificidades do trabalho na EJA, visto que estas ndo eram oferecidas.

Nas entrevistas semi-estruturadas, as professoras relatam em suas falas a
relacdo com a Educacéo dos Jovens e Adultos, narrando fatos que sdo elementares
para entender como tem se constituido como docentes do EJA. A partir de
questionamentos, como por exemplo, referentes as estratégias que utilizam para
atuar tanto no Ensino Fundamental quanto na EJA, as educadoras conseguem

diferenciar o trabalho como os dois segmentos:

A diferenca é que no Ensino Fundamental e Médio temos um programa de
contetido que deve ser todo visto, ja na EJA precisamos ver os conteudos
de acordo com a necessidade e o interesse dos alunos para néo ocorrer
a evasdéo escolar (PROFESSORA A).

O trabalho com a EJA tende a ser mais tranquilo, com alunos mais
interessados, pode-se exemplificar melhor determinados conteldos.
Com o Ensino Fundamental por serem mais imaturos ha maior dificuldade
em despertar o interesse (PROFESSORA C).
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Percebe-se nas narrativas das professoras que a forma de organizacéo do
trabalho é diferenciada para atender as particularidades e dificuldades dos
estudantes jovens e adultos. Além disso, buscam sempre despertar o interesse dos
educandos para os conteudos matematicos, tendo como foco as necessidades dos

mesmos.

6.2 Professor de Matematica: por qué?

Sabe-se que o trabalho docente em geral € acompanhado por um clima de
tensdes habituais, que fazem parte da rotina do trabalho de professor (a): “baixos
salarios, condicBes de trabalho muitas vezes precarias, excesso de carga horaria,
caréncia na formacdo social, etc.” (BARCELOS, 2012, p. 96). Diante destes
aspectos que acabam por desvalorizar a profissdo, muitos jovens quando precisam
escolher a profissdo acabam por descartar a possibilidade de se tornarem
professores.

Um estudo realizado em 2010 pela Fundacao Carlos Chagas, encomendado
pela Fundacéo Victor Civita traz dados concretos e preocupantes: apenas 2% dos
estudantes do Ensino Médio tém como primeira op¢ado no vestibular graduacdes

diretamente relacionadas a atuacdo em sala de aula:

? Disciplinas

desvinculadas

da carreira
docente

£ 2'?4}
Pedagogia ou
Licenciaturas

" QO

9%
Disciplinas da
Educacao Basica

Figura 2: Grafico sobre as op¢des no vestibular
Fonte: Pesquisa Atratividade da Carreira Docente no Brasil (FVC/FCC)
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Diante desta realidade em torno da escolha pela docéncia questiona-se:
“Professor de Matematica: por qué?”. Na busca por compreender os motivos que
impulsionaram as participantes da pesquisa a optarem pela profissdo de professor
de Matematica, analisam-se as trajetorias de escolha, bem como a idealizacdo que

as mesmas construiram com relacédo ao trabalho docente.

6.2.1 Trajetoria de uma escolha

O processo de escolha por uma profissdo pode comecar a fazer parte do
mundo de muitos jovens desde cedo (SOARES, 2009). De fato, este momento de
deciséo, por vezes, exige dos estudantes o ato de parar para pensar, e repensar,
sobre suas preferéncias, pois

ao escolher ou entrar numa profissdo uma pessoa define um modo de vida.
Comeca a pertencer a um grupo que, conforme o seu grau de identificacéo,
Ihe traz beneficios ao atender a uma das necessidades humanas bésicas, a
de pertencimento (PENIN, 2009, p. 3).

Pode-se afirmar que muitas sédo as razdes que levam uma pessoa a seguir a
profissdo, como por exemplo, status profissional, salario, influéncia familiar, entre
outras. No contexto do presente estudo, questionou-se: “Quais os motivos que
levaram a escolha pelo Curso de Licenciatura em Matematica?”.

Os fragmentos das falas dos sujeitos da pesquisa indicam alguns motivos
qgue influenciaram a escolha pela profissdo docente, mais especificadamente, a

opcéo pela carreira de professor de Matematica, a saber:

a) ldentificacdo com a Matematica

Nas entrevistas com as professoras um dos motivos apontados como
decisivos no momento da escolha pelo Curso de Licenciatura em Matematica
emerge da relagdo estabelecida com a disciplina de Matematica na Educacédo
Béasica. O gosto pelo céalculo, bem como a facilidade para desenvolvé-lo tornam-se
fundamentais na tomada de deciséo (GUIZELINE et al., 2005).
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A fala que segue demarca bem esta ideia:

Foi bem engracado, pois nunca pensei em fazer Matematica, nunca. Fazia
cursinho, para fazer as provas de vestibular na época, ndo era por Enem®®,
e pensava em fazer odonto [...] Depois pensei em fazer enfermagem, e
depois pensei, mas ndo tem nada a ver comigo [...] Olhei todos 0s cursos,
ndo gostava de nenhum. Sempre gostei de Matematica, mas nunca
pensei em seguir esta area. Dali, t4, vou fazer para Matematica para ver
como é que &, fiz, segui e gostei (PROFESSORA A).

Ao falar sobre sua escolha a Professora A demonstrou certa indecisdo com
relacéo a profissdo que iria seguir, tanto que cogitou a possibilidade de cursar outras
duas faculdades. No entanto, o gosto pela Matematica influenciou sua deciséo, de
modo que optou pela carreira docente na disciplina em questao.

A Professora C, em seu depoimento indicou que sua facilidade para
aprender Mateméatica motivou-a para a escolha da profissao que iria seguir:

Antes de nem se quer estudar Matematica ja dava aula particular de
Matematica. Porque na escola a gente acaba se sobressaindo na é&rea,
assim eu ajudava os colegas. A professora me pedia que eu ajudasse 0s
colegas e eu ia ajudando, eles iam a minha casa, e foi andando. Eu achei
que levava jeito para coisa e fui (PROFESSORA C).

Diante desta fala percebe-se que a afinidade com os calculos mateméaticos
fez com que a Professora C, enquanto aluna, se sobressaisse, comparada aos
demais estudantes da turma, na disciplina de Matemética. Fato este que
proporcionou a docente a possibilidade de viver a experiéncia da préatica de uma
forma informal, ajudando os colegas. Deste modo, as situacfes vividas durante o
Ensino Fundamental e Médio direcionaram a Professora C para a escolha de ser
professora de Matematica.

Em sintese, pode-se dizer a Professora C foi tocada pela experiéncia vivida
com seus colegas como docente da disciplina de Mateméatica. Deste modo, a
professora ultrapassou a barreira entre informacédo e experiéncia, fato importante,
pois segundo Larrosa (2002, p. 21), “a informacdo ndo é experiéncia. E mais, a
informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da
experiéncia, quase uma antiexperiéncia”.

Desta forma, conclui-se que, assim como varios estudantes que optam pelo

Curso de Licenciatura em Matematica (PASSOS, 2005), gostar de Matematica e ter

3 Enem — Exame Nacional do Ensino Médio.
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facilidade com os célculos desde a infancia, foram fatores que contribuiram para que
as professoras A e C buscassem o Curso. Na esteira desta ideia, Guizeline et al.
(2005, p. 5) afirma que gostar de Matematica, ou usar termos como ter facilidade,
afinidade, se dar bem, se adaptar com a disciplina, definem a escolha do curso, pois

significa a certeza “que vai se obter sucesso por meio da Matematica”.

b) Influéncia de amigos e familiares

A Professora B, tem a trajetoria um pouco diferente das outras colegas, pois
quando chegou seu momento de escolher a profissédo, optou pelo Curso de
Engenharia. Ja cursando a faculdade uma situag&o inusitada aconteceu:

Uma colega minha disse:

- Vamos fazer vestibular na Catodlica para fazer Matematica.

Eu disse:

- A ndo, pelo amor de Deus, agora que eu ja estou aqui na metade do Curso
de Engenharia, ndo estou afim (Professora B).

Depois de muita insisténcia da colega, realizou o vestibular para Licenciatura
em Matematica apenas almejando acompanhar a amiga neste processo seletivo.

De acordo com a entrevistada, mais uma etapa importante se iniciava:

Fiz o vestibular, passei.
Ai, minha mée ficou empolgada, e disse:
- Vai cursar, vé se tu gostas (PROFESSORA B).

Neste instante a Professora B se depara com a necessidade de definir uma
profissdo. Para Passos et al. (2005, p. 478), este momento de escolha profissional é
marcado pela “angustia, pois quando se faz uma escolha deixa-se outra de lado”.

Influenciada pela méae foi cursar Matematica, em paralelo com a Engenharia.

No entanto, com o passar de um ano chegou a seguinte concluséao:

A Engenharia era boa porque tinha os calculos, mas na verdade eu gostava
era de dar aula. E eu néo sabia disso. [...] SO que ai eu larguei a Engenharia
e fiquei s6 com a Matemaética. Ai fiz a Matematica (PROFESSORA B).

Nesta fala da Professora B pode-se constar que sua afinidade com
Engenharia decorria dos célculos realizados nas disciplinas do Curso. No entanto,

para se realizar profissionalmente necessitou perceber que ministrar aulas era o que
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Ihe proporcionava prazer, definindo assim sua opg¢éo pela carreira de professora de
Matemética.

Com base na andlise dos fragmentos das falas das professoras € possivel
observar que caminhos diferentes as conduziram a escolha pela docéncia na
disciplina de Matematica, ou pode ter sido o gosto pela Matemética, ou a facilidade
com célculos, ou a influéncia de familiares e amigos. Nas entrelinhas destes
discursos a esséncia da escolha € pautada principalmente por gostarem de calculos

e de dar aulas.

6.2.2 Idealizacdo da profisséo

Ao realizar a escolha por uma profissdo a pessoa idealiza sobre a mesma,
carregando consigo expectativas com relacdo a carreira profissional que ira seguir.
No caso da opcéo pelo trabalho docente este fato é marcante, visto que os futuros
professores “sdo trabalhadores que ja ficaram imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de
comecarem a trabalhar” (TARDIF, 2012, p. 68).

Para o autor, esta imersao gera algumas certezas com relacdo a pratica
docente. Neste sentido, quando questionada sobre sua concepc¢ao do que seria ser
professora, a Professora A deixa transparecer que suas interagdes sociais enquanto

aluna influenciaram na construcao de sua visédo sobre a profissado escolhida:

Eu acho que sempre pensei que era mais ou menos isso. As dificuldades,
porque a gente sempre vé na TV, na época que eu ainda estava fazendo o
curso os professores conversavam muito a respeito disso, das dificuldades,
salario baixo, aquela coisa toda, mas ndo era uma coisa que nao me
desmotivava (PROFESSORA A).

Nas palavras da Entrevistada A, consta-se que a mesma idealizava a
profissdo com base no que experimentou enquanto aluna e pela midia, que nem
sempre retrata o ser professor da forma como realmente €, negando as condi¢cdes
de trabalho e culpabilizando os professores pelo fracasso da educacéo. No entanto,

mesmo conhecendo alguns percalgos da profissao ndo se deixou desmotivar.
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Em contrapartida, a Professora B, tinha a seguinte ideia sobre ser

professora:

Eu achava assim: Ser professor era um must!

De acordo com a Professora B, ela idealizava a profissdo docente como algo

encantador, porque

Na verdade, na faculdade o que acontecia era que os professores nunca te
mostravam o lado negativo: crianca vem para a escola doente, a crianca
pode fazer xixi na sala, a crianca vem suja para a escola, a crianca vem
com problema psicoldgico, a criangas as vezes é abusada em casa e vem
para a escola revoltada, entdo nada disso foi passado para nés, entdo a
gente achava que ser professor era morar no paraiso (PROFESSORA B).

A Professora C, por sua vez, relata que néo tinha um entendimento do que

era ser professora:

Eu ndo tinha muita ideia, ndo. Porque pelo que a gente vé quando € aluno,
a gente ndo tem noc¢do. A gente vive em um mundo magico, quando entra
na faculdade. Quando comeca a fazer o trabalho de campo, comeca ai ver
como funciona, e comeca a formar leve nogéo.

Nesta fala, € possivel notar que a docente ndo tinha uma imagem real, e sim
idealizada com relacdo ao processo de trabalho docente quando optou pelo
magistério. Assim como, para a Professora B, o ser professora estava relacionado a
um mundo mAagico, como uma espécie de encantamento, no qual a docente
desempenharia suas fungcdes em um ambiente tdo perfeito que se aproximaria do
paraiso. No entanto quando se torna professora, este encantamento desaparece
dando lugar a uma realidade desconhecida que teria que desvendar.

Percebe-se que as professoras ao optarem pela profissdo docente tinham
idealizacdes divergentes com relacéo ao futuro profissional. Assim ao conhecerem a
realidade escolar a professora B e C tiveram que passar por uma fase de adaptacéo,

ja a Professora A nao criou expectativas além do que esperava.



77

6.3 Formacao Profissional

Para falar sobre o percurso da formacéo profissional das professoras dividiu-
se este em trés momentos, contemplando a trajetéria de formacdo inicial até o
momento atual. Por compreender que esta formacdo n&o inicia no Curso de

Licenciatura em Matematica, assim como ndo se esgota neste periodo.

6.3.1 As marcas da trajetéria pré - profissional

A formacao profissional do professor vai sendo construida através de uma
trajetéria profissional, que de acordo com Tardif (2012), tem inicio na socializagéo™*
do futuro docente enquanto estudante. Para o autor, “grande parte do que os
professores sabem sobre ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua proépria historia de vida, principalmente de sua socializagédo
enquanto alunos” (p. 68).

Na esteira desta afirmacao, é possivel identificar as marcas deixadas pela
trajetéria pré-profissional das docentes participantes do estudo, principalmente no
gue se refere a influéncia de seus antigos professores de Mateméatica no modo como

ensinam:

Ele me marcou assim, porque ele me cobrava muito a tabuada, e eu segui
isso, sabe. [...] Eu gostava desta cobranca, porque assim eu aprendi a
tabuada (PROFESSORA A).

Eu tive uma professora que era maravilhosa. Aquela mulher quando
chegava ao quadro explicava um exemplo de cada situacdo que pudesse
existir. [...] Quando tu ias para o exercicio tu ndo tinha didvida, tu sabias
fazer tudo, porque todas as duvidas ela conseguia sanar naqueles
exemplos que ela dava, entéo ela era, para mim, no meu ponto de vista, ela
era fenomenal. Tem gente que ndo gosta da didatica dela, eu
didaticamente, eu ndo sei, se ela seria considerada boa ou ruim, mas no
meu ponto de vista eu gosto muito, gostava muito, e ainda gosto da maneira
como ela abordava o contetdo (PROFESSORA B).

1 Socializacdo é um processo de formacgao do individuo que se estende por toda sua historia de vida
e comporta rupturas e continuidades (TARDIF, 2012, p. 71).
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E o que eu sigo até hoje. O cara que era mais bravo, mais rigido, mais
chato, e eu faco hoje igualzinho a ele. [...] Eu acho que de certa parte eu
gostava, e gosto de rigidez, porque apesar dele ser rigido ele ndo deixava
de conversar com a gente, ele parava a aula e em certos momentos
conversava, mas ele sempre foi muito rigido, exigente, ele dava aula muito
bem, ele cobrava tudo que ele dava. Entdo ele sempre foi desse tipo, e eu
vou pela mesma linha (PROFESSORA C).

As falas das professoras retratam que as marcas deixadas pela trajetoria pré-
profissional sdo profundas, independente dos aspectos experenciados, passaram
pela formacao inicial do magistério sem modificar muitas de suas crencas anteriores
a respeito do ensino. Percebe-se que na constituicdo da identidade das professoras
estdo presentes os modelos de docente internalizados a partir das vivencias de

aluna.

6.3.2 Formacéao no Curso de Licenciatura em Matematica

De acordo com o Parecer CNE/CES 1.302/2001 que apresenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura,
os “cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal a formagao
de professores para a educacéo basica” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001, p. 1).
Com esta finalidade estabelecida, percebe-se que o0s cursos que formam o0s
professores de Matematica tem a funcéo de fornecer bases para o desenvolvimento
o trabalho docente, isto €, conhecimentos especificos e aprofundados dos conceitos
matematicos a serem ensinados aos alunos, bem como uma fundamentacéo tedrica.

Para atingir o objetivo central dos Cursos de Licenciatura em Matematica, o
Parecer CNE/CES 1.302/2001 institui conteudos que devem ser comuns a todos os
cursos de Licenciatura, sdo eles: Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear,
Fundamentos de Andlise, Fundamentos de Algebra, Fundamentos de Geometria,

Geometria Analitica. Além disso, deve-se incluir:

a) conteudos matematicos presentes na educagdo basica nas areas de
Algebra, Geometria e Andlise; b) conteidos de areas afins a Matematica,
gue sao fontes originadoras de problemas e campos de aplicacdo de suas
teorias; c) contetdos da Ciéncia da Educacao, da Histdria e Filosofia das
Ciéncias e da Matematica (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001, p. 6).
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Com relacao as docentes participantes do estudo, sabe-se que a Professora
A realizou sua formacédo em um periodo em que o Parecer CNE/CES 1.302/2001 ja
estava em vigor, enquanto as Professoras B e C n#o tiveram esta possibilidade. E
importante realizar a analise sobre a formacao profissional das docentes tendo por
base esta informacg&o, uma vez que indicara possiveis mudancas.

Ao falar sobre a formacéo profissional no que tange as disciplinas que
abordavam os conhecimentos especificos da Matematica a Professora C relembra

Seu comeco como universitaria:

Era complicado no comeco. [...] Ninguém avisa para gente como € na
faculdade. Entdo eu cheguei a faculdade, os professores largavam coisas |4
e tu vai te virar, vai buscar e vai correr atras. [...] E ai que eu percebi, depois
de uns semestres: Ainda bem que eu tenho facilidade para aprender,
porque se eu nhao tivesse eu acho que eu tinha rodado bastante.

A fala da professora C demonstra que para superar as dificuldades que
encontrava com relacdo as disciplinas era necessdario acrescentar um empenho
pessoal. Depois deste relato, afirma que obteve conhecimentos matematicos
durante sua formacao, no entanto para ela estes conhecimentos ndo acompanham
sua pratica, pois “tudo o que ensino € basicamente o que aprendi depois”.

Na mesma direcdo as professoras B e A relatam sua relacdo com as

disciplinas voltadas para o conhecimento especifico da area

Eu sempre digo que eu entrei na faculdade fazendo conta e sai da
faculdade fazendo conta. Entdo eu tive muita aula de calculo, que até hoje
eu nao sei para que eu tive tanto calculo, porque eu ndo uso nenhum dos
célculos que eu tive na faculdade. Nao uso nenhum deles, na minha pratica
€ outro calculo, é outra coisa. Ndo me utilizo deles para nada
(PROFESSORA B).

Tu diz o contelido que a gente faz na préatica? N&o a parte de célculo que eu
ndo utilizo agora? [...] Eu aprendi sim, sé tinha algumas coisas que eram
mais complicadas (PROFESSORA A).

Com a complementacédo das falas das professoras A e B, percebe-se que as
trés docentes tiveram disciplinas que abordavam os conteddos matematicos, e que
apesar de algumas dificuldades foram construindo saberes sobre os mesmos. No
entanto, todas elas, consideram que os calculos vistos ndo sdo 0s mesmos que

atualmente desenvolvem em sala de aula.
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A distincdo entre conteudos matematicos vistos na universidade, e 0s
trabalhados em sala de aula remete a ideia discutida por Robson de Sa (2012, p. 2)
em um artigo publicado no site da InfoEscola

a formacao do professor de matematica engloba alguns atributos que séo
guase inaplicaveis nas salas de aulas da educacéo béasica. H4 sempre uma
grande énfase nos contetdos de calculos diferenciais e integrais, fisica
tedrica e experimental, equacdes diferenciais, geometria diferencial, em fim,
uma série de conceitos abstratos que estdo distantes das aplicacfes
curriculares dos ensinos fundamental e médio.

Pode-se dizer que as docentes tém dificuldade em perceber a relacédo entre
0 que estudaram na universidade e sua aplicacdo na educac¢do béasica, uma vez que
estas disciplinas apresentam os conteddos matematicos com muita abstracdo e ndo
exploram suas relacbes com a realidade que irdo encontrar nas turmas de Ensino
Fundamental e Médio. Isso as remete a ideia de que conteddos matematicos
trabalhados na universidade séo distintos dos desenvolvidos na prética.

Conforme visto anteriormente, no Parecer CNE/CES 1.302/2001 além das
disciplinas que abordam os contetdos especificos da Matemética, o futuro professor
precisa ter em sua formacdo disciplinas direcionadas a aspectos relacionados a
Ciéncia da Educacao, da Histéria e Filosofia das Ciéncias e da Matematica. No

entanto, muitas vezes nos Cursos de Licenciatura em Matematica,

demonstra-se a priorizacdo dos conceitos abstratos e a subordinagdo dos
contelidos pedagégicos, que na verdade formam a alma do professor, seja
ele mediador de qualquer area do saber. Além disso, existem poucas
matérias contemplantes das bases pedagdgicas, bem como, dos contetdos
histéricos da matematica e suas aplicacdes (SA, 2012, p.2).

A professora B em seu relato, quando se refere as disciplinas voltadas para

0s conteudos pedagdgicos, corrobora com a visdo exposta por Sa (2012)

Eram poucas na minha época, bem poucas. [...] Na minha época que eu
fiz a gente tinha psicologia, a gente tinha as religiosas, mas as de
laboratério eram um pouco mais que produtiva. Mas, também n&o era assim
nada de extraordinario. Tinha coisa ali no laboratério que eles explicavam e
a gente ficava meio que a ver navios, porque ndo entendia muito bem o que
estavam explicando, porque nédo faziam conexdo com o0 que a gente tava
aprendendo na sala de aula.

Além de considerar poucas as disciplinas dos conteudos pedagdgicas a

Professora B, aponta outro aspecto importante na sua fala, isto €, a falta de conexao
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entre as disciplinas do Curso como um todo. Percebe-se que, por vezes, disciplinas
especificas da &rea da Matematica e as disciplinas voltadas para os conhecimentos
pedagogicos, sao trabalhadas em paralelo, sem o minimo de ligacéo.

Como consequéncia desta falta de relacdo entre as disciplinas, assim como
a supervalorizacao dos conteados matematicos por parte dos formadores, e também
dos estudantes em formacgao, geram-se as situacdes destacadas pelas docentes A e
C

As vezes acontecia de matar muito tempo, de no se tornar tdo interessante
e de ser tdo proveitosa como a gente pensou que podia ser (Professora C).

Eu sempre fui das exatas, eu sempre gostei de calculos, quando eu tinha
esta parte assim mais de filosofia, estas coisas assim, eram mais textos e
isso eu ja ndo gostava muito (Professora A).

Para as professoras A e C 0 mais importante eram as disciplinas voltadas
para o conteldo matematico, enquanto que as disciplinas da &area da educacéo
naquele momento ndo apresentam significado para a sua formacdo. Assim

cursavam as disciplinas apenas para cumprir 0s requisitos do curriculo.

6.3.3 Formacéao continuada

E importante perceber no relato das professoras que durante sua formac&o
no Curso de Licenciatura em Matematica, primavam pelos conhecimentos
matematicos, ndo dando a devida importancia para as aulas voltadas para aspectos
relacionados ao conhecimento pedagdgico. Ao ingressarem no trabalho docente, no
encontro com a realidade escolar, todas as docentes sentiram a necessidade de

buscar uma formacéo continuada, conforme suas falas

Eu precisava fazer alguma especializacdo, porque eu precisava seguir
estudando (Professora A).

Eu achava que eu precisava de um algo a mais para poder dar aula.
Justamente porque eu ja achava que nao estava dando conta, estava
faltando alguma coisa na minha formacao e eu ndo sabia o que era. Néo
sabia 0 que era, e ndo sabia como fazer as vezes. [...] Entdo eu precisava
da especializacdo para me conscientizar também, para saber o0 que eu tinha
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qgue fazer, como eu tinha que fazer e como eu tinha que procede. E a
especializacdo me ajudou muito nisso (Professora B).

Eu acho que foi a matéria. E como a gente esta tendo computador a torto e
a direito, tudo a disposicao dos alunos. E a Matematica e a Linguagem fala
sobre isso, as diversas formas de ensinar Matemética: trabalhar com
oficinas, trabalhar com computador, trabalhar com varias abordagens
porgue cada um tem seu momento de aprendizagens de cada jeito. Entdo o
caminho que eu segui foi esse (Professora C).

Por sentirem-se desatualizadas, por perceberem como as novas tecnologias
invadiram os espacos de aprendizagem, por acreditarem que a educacdo esta em
movimento constante, e que isto implica em renovacéo, as professoras buscam na
formacao continuada um espago para preencher as faltas das diversas ordens que
atravessam seu cotidiano. Para as professoras deste estudo as especializacdes
foram os dispositivos encontrados para atualizar sua formacdo e qualificar sua

pratica.

6.4 Préatica docente na Educacao de Jovens e Adultos

Quando ingressaram na carreira docente, as professoras ministravam aulas
de Matematica no Ensino Fundamental e Médio nos turnos da manhéa, ou da tarde,
ou nos dois. Com o passar do tempo, pela necessidade e possibilidade comecaram
a trabalhar no turno da noite, e consequentemente, lecionar na Educacao de Jovens
e Adultos

Na verdade eu néo procurei. Foi que a gente tem que trabalhar mais do que
vinte horas, e para conseguir encaixar os horarios eu tive que passar
para a noite. Mas, gosto muito e pretendo nédo sair do EJA (Professora
A).

Foi questdo de horario. Eu estava aqui, sé que foi chamada em outro
concurso, entdo para encaixar os horarios eles me cederam todas as
manhas, e aqui me jogaram para a noite para que eu pudesse atender aqui
s6 a noite, e ter a manha livre para pegar outra escola e conseguir liberar as
tardes por causa da crianga. Foi por acaso, e por acaso depois eu gostei
muito (Professora C).

Nota-se que mesmo sendo 0 encaminhamento para o inicio do trabalho com
jovens e adultos movido por aspectos particulares das professoras, estas se sentem

satisfeitas por estarem atuando na Educacdo de Jovens e Adultos. Dentre os
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motivos que despertam o prazer por lecionar nesta modalidade estdo relacionados
ao acolhimento dos alunos, ao respeito que os mesmos tem pelos professores e o

interesse deles em aprender. A professora B pontua bem estes itens

Eu gosto de dar aula para os jovens e adultos, eles sdo mais respeitosos
com os professores, porque hoje em dia € complicado dar aula para
adolescente. Eu acho assim que os jovens e adultos é aquela coisa que o
professora sonha. Dar aula para jovens e adultos é o que professor sonha
fazer, por qué? Porque é uma turma que aceita tudo que tu oferecer,
guando pega, pega de verdade (Professora B)

A Professora C complementa esta ideia

Na turma dos mais velhos geralmente a gente consegue dar aulas
maravilhosas, que eles prestam mais atencdo, eles podem ter muito mais
dificuldade mais eles t&o ali, estdo te vendo. As vezes tu fala a mesma coisa
dez vezes, de manha ninguém te escutou, fala uma vez na EJA no outro dia
eles vem e te lembram o que tu falou. Entfo eles te ddo atencdo. E bem
diferente (Professora C).

Contudo, no comeco da pratica docente na Educacdo de Jovens e Adultos
as professoras encontraram algumas dificuldades, principalmente por dois motivos:
a falta de uma formacdo orientada para o trabalho na EJA e as diferencas
detectadas entre a forma de ensinar os conteidos matematicos para as criancas/
adolescentes, e para os jovens e adultos. A Professora C narra com riquezas de
detalhes esta fase marcada por mudancas e adaptacdes:

Foi dificil, muito. S6 acostumada a lidar com adolescentes, aqueles estéo
sempre correndo de um lado para o outro, cornetiando, gritando, brigando, e
falando, e isso e aquilo, cala a boca fulano. Chega a noite aquilo da um
zummmm... stop. Para, o mundo que eu quero descer, entdo tu dd uma
freada brusca. Ai tu chegas de noite tem que repensar tudo, tudo... Nao
precisa porque é mais calmo, mais lento, mais devagar, eles ja trabalharam
o dia inteiro que nem eu.

Para as professoras as dificuldades de trabalhar com a disciplina de
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos superam-se a medida que as
experiéncias de vida dos alunos e da docente vao se interligando. Esta relacéo
impulsiona a compreensdo do que é ser professora de jovens e adultos, na
construcdo de uma identidade singular que a diferencia das suas outras formas de

ensinar.
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S6 com conhecimento, quando a gente vai conhecendo a turma, quando a
gente vai passando mais tempo, a gente vai aprendendo. A experiéncia
conta demais para a pratica (Professora C).

Toda a experiéncia é valida, na EJA principalmente (Professora B).

Acho que tudo, tudo que a gente vai aprendendo, todas as experiéncia que
a gente vai passando de alguma forma contribui (Professora A).

Quando estas mulheres falam sobre si, trazem o significado do que é ser
professora de Matematica na EJA, que de certo modo, pode ser diferente do que
sociedade entende por ser professora, pois parte desta identidade é construida no
seu trabalho. E importante escuta-las porque seus discursos sdo marcados pela
pratica, dificuldades, superacéo, criacdo de um significado novo que emerge de si.
Elas se despem de uma formacdo que |lhe d& seguranca, para entrar em um
ambiente que esta por vir, e, portanto precisam construir uma nova roupagem para

dar conta desta realidade.



7 FIOS ENCONTRADOS

O presente capitulo mostra como os saberes docentes conceituados por
Tardif (2012) - da formagdo profissional, disciplinar, curricular e experiencial - e
Gauthier et al. (1998) - disciplinar, curricular, experiencial, ciéncias da educacéao, da
tradicdo pedagdgica e da acdo pedagogica - permeiam a pratica dos sujeitos da

pesquisa.

7.1 As formas como os saberes docentes permeiam a pratica do professor de

Matematica na EJA

Durante a formacao inicial e continua das professoras as instituicées que
escolheram para realizacdo de seus estudos, transmitiram a elas um conjunto de
saberes oriundos das ciéncias da educacédo e pelos saberes pedagdgicos, que sédo
os saberes de formacdo profissional. Estes saberes foram incorporados a pratica
das docentes de uma forma diferente, pois quando questionadas a respeito das
contribuicdes da formacado para o trabalho da disciplina de Mateméatica com jovens e

adultos indicaram que

Eu sempre ouvi dos professores que a gente tem que trabalhar os
problemas, as coisas, sempre com a realidade dos alunos, entdo este ndo
influencia se os alunos sdo do EJA, ou do regular do periodo da manha
(Professora A).

Na turma da gurizada eu vou chegar de uma maneira, na turma dos mais
velhos eu vou chegar de outra maneira, entédo isso dai é meio pessoal. O
curso de Licenciatura nao influi muito (Professora C).
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Hoje se eu ndo consigo chegar a um aluno, assim de uma forma explicando
no quadro, por exemplo, explicando matéria 14, ndo consegui chegar ao
aluno com aquela explicacao, quando eu vou para casa eu fico pensando o
gue eu tenho de material dos meus projetos, dos anteriores, feitos através
da minha especializacdo, que eu possa ajudar. Se eu nao tiver, eu vou
inventar, porque eu sei fazer. Entdo, eu vou procurar ou eu vou inventar
alguma coisa para trabalhar com ele, que ajude ele. Entdo essa coisa, isso
a especializacdo me ajudou bastante, coisa que eu néo tive na universidade
(Professora B).

A Professora C ao falar da sua pratica diz que o Curso de Licenciatura em
Matematica ndo contribuiu para os seus atos pedagogicos, pois ela cria estratégias
de acordo com a realidade encontrada em cada turma. Desta forma, percebe-se que
os saberes de formacdo, no que tangem as ideologias pedagodgicas vistas no
decorrer da formacéao inicial ndo estdo permeando o seu trabalho docente.

Em contrapartida, a pratica da Professora A é permeada pelos saberes de
formacdo, uma vez que retoma estes saberes que lhe foram transmitidos para
orientar suas atividades educativas. O mesmo acontece com a Professora B, que
encontrou nos saberes imprimidos durante a Especializagao, o que Tardif (2012, p.
37) considera como um “arcaboucgo ideoldégico a profissdo e, por outro, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas”.

Ainda no periodo de formacdo (inicial ou continua) das participantes da
pesquisa, foram igualmente transmitidos, os saberes disciplinares. Quanto a este
saber que se apresenta no formato das diversas disciplinas cursadas, é importante
frisar que no decorrer de suas praticas as docentes ndo o produzem, no entanto,
para ensinar extrai o saber produzido por pesquisadores (GAUTHIER et al., 1998).

Neste sentido, embora as professoras relatem que os saberes disciplinares

oriundos da formacéo especifica da Matematica, ndo sdo mobilizados

Eu fiz conta na faculdade que nunca mais na vida eu usei (Professora B).

Tu diz o contelido que a gente faz na pratica? Nao a parte de calculo que eu
nao utilizo agora? (Professora A).

Tudo que eu ensino € basicamente foi 0 que eu aprendi, depois (Professora

C).

Estes estdo permeando o desenvolvimento de suas aulas de Matematica

com os alunos jovens e adultos. Pois, “ensinar exige um conhecimento do conteudo
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a ser transmitido, visto que, ndo se pode ensinar algo que ndo se domina”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 29).

Ao longo dos anos de trabalho as professoras em questdo foram induzidas a
incorporar em suas praticas os saberes curriculares, visto que, estes sdo utilizados
pela instituicdo de ensino como uma forma de categorizar e apresentar os saberes
sociais definidos e selecionados (TARDIF, 2012). Apds a selecdo dos saberes
produzidos pelas ciéncias, a escola forma um corpus que serd ensinado nos
programas escolares (GAUTHIER et al., 1998).

No decorrer do processo de escolhas e definicbes do que serd ensinado o
professor ndo € incluso, ou seja, ndo produz os programas. Assim, outras pessoas
encaminham o que sera ensinado em sala de aula, além de que muitas vezes, este
direcionamento é proporcionado pelas préprias editoras de livros didaticos.

Nesta direcdo, nota-se que, as professoras conhecem 0s programas que

precisam seguir, sendo este mais um saber que permeia sua pratica

Eu sigo uma sequéncia, porque tem coisas que sdo pré-requisitos, entao
tem que seguir uma sequéncia. Entdo no momento que eu termino um
contelido eu ja vejo qual é o proximo, porque geralmente se precisa aquele
conteldo anterior para o proximo. Entdo, a sequéncia do programa eu sigo,
s6 gque tem coisas que eu vejo que posso retirar para ter mais tempo de
trabalhar com coisas mais importantes, mais necessarias para o dia a dia
(Professora A).

Entdo, eu vou procurar em trés, quatro livros conteddos, vou ver qual é
melhor contetdo, na melhor explicacéo (Professora B).

Pelos fragmentos das falas das professoras nota-se que suas praticas com
jovens e adultos sdo direcionadas para atender as especificidades do programa de
Matematica pré-determinado. No entanto, muitas vezes fazem escolhas de
preferéncias de conteudos e material a ser usado, visando as particularidades e
necessidades dos estudantes da EJA.

Uma analise do modo como os saberes da formacao profissional, os saberes
disciplinares e os saberes curriculares, permeiam a pratica das docentes, remete a
ideia explicitada por Tardif (2012) de que estes saberes sdo mais ou menos de
segunda méao. De certa forma, é uma afirmacédo impactante, mas verdadeira, uma
vez que “se incorporam a pratica docente, sem serem, porém produzidos ou
legitimados por ela” (TARDIF, 2012, p. 40).
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Deste modo, é fato que “além de ndo controlarem nem a definicdo nem a
definicdo dos saberes curriculares e disciplinares, os professores nao controlam nem
a definicdo e selecdo dos saberes pedagodgicos transmitidos pelas instituicdes de
formacao” (TARDIF, 2012, p. 41). Consequentemente, cria-se uma situacdo de
exterioridade entre o professor e estes saberes, manifestando-se “através de uma
nitida tendéncia de desvalorizar sua propria formacao profissional, associando-a “a
pedagogia e as teorias abstratas dos formadores universitarios™ (TARDIF, 2012, p.
41).

Durante varios momentos, ja foi identificado nas falas das professoras esta
exterioridade com os saberes da formacé&o profissional e os saberes disciplinares,
nao relacionando estes muitas vezes com a pratica de sala de aula. A Professora A,

retorna sua situacdo com relacao aos saberes da formacao continuada

N&o eu acho que ndo. Porque esta especializacdo foi mais tedrica, e aqui
eu trabalho muito. L& era muito texto, muita leitura de textos, e aqui a gente
trabalha mais com exercicios mesmos, entdo nédo vejo muita ligacdo assim.

Como uma espécie de fuga, “o corpo docente na impossibilidade de nao
controlar os saberes disciplinares, curriculares e da formacéo profissional, produz ou
tenta produzir saberes através dos quais ele compreende e domina sua pratica”
(TARDIF, 2012, p. 48). Neste sentido, a pratica cotidiana da profissdo origina os
saberes experienciais.

Os saberes experienciais apareceram de uma forma muito marcante na fala
das professoras sobre suas praticas com jovens e adultos na disciplina de
Matematica. Para as participantes, os primeiros passos da docéncia na EJA foi um
caminhar incerto e nebuloso, devido as fragilidades deixadas na formacdao, visto que
nenhuma das professoras teve uma formacéo direcionada para as especificidades
desta modalidade de ensino.

No entanto, as professoras revelam que o tempo de trabalho com jovens e

adultos proporcionou mudancas

A gente vai amadurecendo (Professora C).

Com o crescimento profissional a gente vai se modificando (Professora B).
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O amadurecimento e as modificacdes ocorridas no exercicio do trabalho
docente, mencionadas pelas professoras B e C, sdo consequéncias do “aprender
através de suas proprias experienciais, significa viver um momento particular,
momento esse diferente de tudo que se encontra habitualmente, sendo registrado no
nosso repertério de saberes” (GAUTHIER et al., 1998, p. 32-33). Assim, da
experiéncia, proveniente da pratica e das multiplas interagcbes com os alunos as
docentes criam estratégias que consideram mais favoraveis para o ensino de

Matematica para os jovens e adultos

Antes eu entrava com muita teoria, agora eu estou trabalhando mais
pratica mesmo. A parte de mostrar contelido, eu vou aos tdpicos principais,
tem coisas que é importante a gente mostrar, mas o tempo néo da, tem que
estar priorizando o que € mais importante, o que realmente eles vao
precisar para o préximo ano. Isso eu modifiquei, pois antes eu tentava
mostrar tudo o que tinha que ser mostrado, tudo o que tava no programa.
Agora ndo, agora eu pego os tépicos mais importantes, o que eu acho
gue eles precisam aprender, para conseguir trabalhar mais tempo, e eles
fixarem melhor, porque sendo fica o conteddo novo em cima de conteldo
novo, e eles acabam esquecendo. Nao adianta, chega ao final e eles néo
sabem (Professora A).

Faco a exposicdo do conteldo no quadro, explico, procuro, geralmente,
explicar mais de uma forma, porque as vezes um entende de um jeito, mas
0 outro entende de outra, procuro outras maneiras de explicar a mesma
coisa (Professora B).

Diversas vezes com a quinta série, que eles tinham muito problema com a
tabuada, na sala de informatica a gente tem um jogo com tabuada, que
tanto crianca, quanto jovem, quanto adulto todos gostam de fazer as
coisas brincando. Muito mais legal tu ver um desenho ali na tua frente do
gue tu tentar adivinhar e tentar vencer limites. Entdo todos gostam e
aprendem (Professora C).

Através dos fragmentos da fala das professoras nota-se que no exercicio
cotidiano de sua funcdo as docentes desenvolvem habitus, isto €&, “certas
disposicfes adquiridas na e pela pratica real” (TARDIF, 2012, p. 49). Os habitus, por
sua vez “podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profisséo e
até mesmo em tragcos da “personalidade profissional” (TARDIF, 2012, p. 49).
Contudo, percebe-se que as professoras acabam por manifestar os habitus na forma
de um saber-ser e saber-fazer que apresentam tracos pessoais e profissionais
autenticados pela pratica cotidiana.

Outro saber que esta permeando a pratica das professoras € o saber das
ciéncias da educacédo. Este saber foi sendo construido, no decorrer da formacéo e

no exercicio de suas func¢des, uma vez que as docentes foram adquirindo
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conhecimentos que colaboram, ndo diretamente com o ensinar Mateméatica para
jovens e adultos, mas permitiram criar seus “jeitinhos” relacionadas a educacédo de
uma maneira geral.

Neste sentido, pode-se exemplificar que as docentes conhecem seus
direitos e deveres perante a comunidade escolar, sabem da existéncia de um
sindicato que luta por suas causas, dominam aspectos relacionados ao trabalho
como um todo e reconhecessem as especificidades da realidade do publico alvo da
escola. Em sintese, este saber “permeia a maneira do professor existir
profissionalmente” (GAUTHIER et al., 1998, p. 31).

O saber da tradicdo pedagdgica acompanha as professoras antes mesmo de
optarem pelo curso de Licenciatura em Matematica, pois sdo as representacdes que
as docentes possuiam acerca da escola. Com a pratica cotidiana, este saber sofreu
modificacdes e adaptacdes ocasionadas pelo saber experiencial, e pelo saber da
acdo pedagogica.

Os saberes da acéo pedagdgica das professoras permeiam seu trabalho na
disciplina de Matematica com jovens e adultos, na medida em que estas docentes
participam de encontros onde podem compartilhar com os colegas suas acdes de
trabalho. Assim, validam este saber a medida que os proprios pares podem avaliar e
comparar as acoes, tornando-se conhecidas e aprendidas por outros professores
gue passam a usar em suas salas de aulas.

Em suma, constata-se que os saberes apontados por Tardif (2012) e
Gauthier et al. (1998) estdo permeando a pratica das professoras de Matematica na
Educacéo de Jovens e Adultos. E notério que apesar de nenhuma das professoras
ter uma formacao profissional voltada para o ensino de Matematica para jovens e
adultos, elas estdo constituidas por diversos saberes construidos ao longo do
exercicio do trabalho. Nesta direcdo alguns saberes, como por exemplo, o da
experiéncia prevalece sobre os demais, assim como a relagdo de cada uma das

professoras com seus proprios saberes é diferente.



8 SITE: UM PRODUTO EM RECONSTRUCAO

Um dos aspectos que diferencia o Mestrado Profissional do Mestrado
Académico € com relagdo ao trabalho final do curso. Em decorréncia da portaria
normativa, numero 7, de 22 de junho de 2009, ampliou-se as possibilidades do
formato de apresentacdo do trabalho de conclusdo, pois antes finalizava-se o
mestrado com a entrega de uma dissertacdo, agora o mestrando pode optar também

entre

revisdo sistematica e aprofundada da literatura, artigo, patente, registros de
propriedade intelectual, projetos técnicos, publicagbes tecnoldgicas;
desenvolvimento de aplicativos, de materiais didaticos e instrucionais e de
produtos, processos e técnicas; producdo de programas de midia, editoria,
composicdes, concertos, relatorios finais de pesquisa, softwares, estudos de
caso, relatério técnico com regras de sigilo, manual de operacdo técnica,
protocolo experimental ou de aplicagdo em servigos, proposta de
intervencdo em procedimentos clinicos ou de servico pertinente, projeto de
aplicacdo ou adequacao tecnolégica, protétipaos para desenvolvimento ou
producdo de instrumentos, equipamentos e Kkits, projetos de inovacgéo
tecnoldgica, producao artistica; sem prejuizo de outros formatos, de acordo
com a natureza da area e a finalidade do curso, desde que previamente
propostos e aprovados pela Capes (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009, p.
31).

Deste modo, no presente trabalho, além da dissertacdo, optou-se por
apresentar um produto educacional no formato de um site, construido com base nas
informagcbes obtidas com a realizacdo do grupo focal com as professoras
participantes da pesquisa. Aplicacdo deste instrumento de coleta de dados
possibilitou que as docentes discutissem sobre aspectos relacionados a Educagéo
de Jovens e Adultos no contexto geral, mas principalmente, refletissem sobre a
pratica na disciplina de Matematica apontando aspectos que gostariam de conhecer
e situacbes metodoldgicas em que precisam de sugestbes para desenvolver nas

suas aulas com jovens e adultos.
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8.1 O a organizacao do site

A ideia central do produto € proporcionar aos professores da Educacéo de
Jovens e Adultos, com maior intencionalidade os de Matematica, um ambiente no
qual possam encontrar informacdes acerca da EJA, bem como sugestbes de
atividades que possam ser trabalhadas em sala de aula com os jovens e adultos.
Nesta direcdo, pensou-se em apresentar o produto final no formato de um site, uma
vez que este tem uma estrutura que possibilita estar em constante reconstrucéo
através do acréscimo de informacdes atualizadas.

Para atender as solicitagcbes das professoras criou-se o site: Educacgédo de
Jovens e Adultos, disponivel para acesso no endereco:

http://lisischerwenske.wix.com/educajovenseadultos (Figura 3).

Homa Rasgate histirico Matemdtica na E1& Legislagsio Afvidades Online  Troca de Experiénclas Comentdrios, Contato

{ducacdo de Jovens e fldultos

0 site Educacde de Jovens e Adultos & produto da;
| dissertagio: Saberes mobilizades pele professor de Matematica na i
{ Educacdo de Jovens e Adultes: buscando fies que tecem esta relacdo. Este |
i trabalho motivou-se da inquietagdes com relagde ac trabalhe dos;
| professores de Matematica na EJA. :

Assim, o presente site & um espaco destinado a apresentar informag
‘erentes a Educacdo de Jovens e Adultos em um contexto geral, deten
em aspectos particulares da Educacdo Matematica de Jovens e
{ Adulvos. Além disso, almeja-se que seja um ambiente de trocas dei

Figura 3: Pagina inicial do site.


http://lisischerwenske.wix.com/educajovenseadultos
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O site é composto pelas seguintes paginas:

— Resgate da historia da EJA — esta disponivel a historia da Educacao de
Jovens e Adultos no cenario brasileiro, no Estado do Rio Grande do Sul e no
municipio de Pelotas. Neste sentido, considera-se a parte histérica um aspecto
importante, pois a descricdo da trajetéria desta modalidade ao longo dos anos
possibilita aos docentes a compreensao, por exemplo, de algumas especificidades
do ensino para jovens e adultos. Além disso, ndo ha muitas publicacdes referentes a
este assunto para possiveis leituras, principalmente, quando referem-se a EJA na
cidade de Pelotas.

— Matematica na EJA — pode-se acessar algumas consideracfes sobre a
Educacao de Jovens e Adultos, assim como desafios e contribuicbes da Educacgéo
Matematica para jovens e adultos. Este tOpico esta presente devido a importancia
dos docente conhecerem algumas especificidas do trabalho da EJA, assim como se
faz necesséario a reflexdo sobre das contribuicbes que o ensino da Mateméatica
proporciona para estes estudantes e os desafios desta disciplina.

— Legislacdo — apresenta-se os principais documentos referentes a EJA.
Este item se faz presente na estrutura do site tendo em vista que a legislacéo
fornece subsidios para trabalho do professor.

— Atividades online — disponibilizou-se um leque de atividades envolvendo o
conteudo de Matematica, tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Ensino
Médio. As professoras participantes da pesquisa manifestaram o interesse de
conhecer diferentes propostas metodologicas que pudessem contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem na EJA.

— Troca de experiéncias — este espaco foi criado com a intencdo de
proporcionar aos vistitantes a oportunidade de contar suas experiéncias com a
Educacao de Jovens e Adultos. Assim, a possibilidade de relatar sobre o trabalho
direcionado para jovens e adultos, e também descrever alguma atividade que tenha
realizado nas aulas de Matemaética.

— Comentarios/Contato — neste item abre-se a possibilidade do visitante
deixar seu comentéario sobre o site, assim como enviar mensagens com davidas ou
sugestoes.

Em agosto foi realizado o langamento oficial do site junto as professoras da

Escola Mariana Eufrasia que participaram do estudo. Este momento apresentou-se
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como uma forma de agradecimento pela participagdo na pesquisa, assim como
possibilitou a retomada de alguns pontos que problematizaram as discussoes

realizadas durante o desenvolvimento do grupo focal.



9 A GUISA DE UMA CONCLUSAO

A Educacéo de Jovens e Adultos como politica publica é relativamente nova.
Desde 1947 quando o primeiro programa oficial foi criado até os dias de hoje passou
por uma série de mudancas, entretanto um dos principais objetivos dos programas
segue 0 mesmo — a erradicacao do analfabetismo - e outro ponto em comum é que
sempre manteve relagdes tensas e conflituosas com os governos.

Na cidade deste estudo, a histéria da Educacdo de Jovens e Adultos foi
apagada, buscou-se, entdo, na historia oral reencontrar estes dados perdidos
demonstrando a falta de cuidado com os documentos do EJA, e a desconsideracao
por esta modalidade de ensino.

Atualmente essa forma de ensino enfrenta muitos desafios, somado aos
analfabetos jovens e adultos, encontram-se os excluidos da escola regular. O
parecer n. 11/2000 do Conselho Nacional de Educacéo, fixou em 14 e 17 anos,
respectivamente, as idades minimas para ingresso nesta modalidade nas etapas do
Ensino Fundamental e Médio. Pensadores divergem sobre este parecer, pois para
alguns sobrecarregaria a EJA, na medida em que acolheria toda a diversidade social
e cultural rejeitada pela escola comum e tirando o foco das discussfes necessarias:
rever os processos de exclusao dos adolescentes.

Em relacdo a esta pesquisa nao problematizou com as professoras estas
questdes, porém nas suas falas trazem as dificuldades de lidar com tantas idades
diferentes e diferencas sociais e culturais, mas isto de acordo a elas, ndo é um
impedimento para o trabalho, ao contrario consideram como um desafio, entendem o
EJA como um lugar para atender aqueles que n&o tiveram satisfeitas suas
necessidades educativas. Nesta l6gica de preencher o que falta a EJA para alguns
tem o codinome pejorativo de Programa para “tapar furos”, para outros sera este

professor um novo profissional? E um inventor? Criou a EJA?
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O exercicio do trabalho cotidiano destas professoras teceu o corpo deste
estudo, através dos fragmentos de suas falas buscou-se compor um todo, dar
resposta as questdes que problematizaram a investigacdo. Encontrou-se mulheres
que falaram de si, e em nossa escuta, elas também se escutaram, se deram conta
de seu trabalho, do quanto se reinventaram como professoras da EJA.

Neste processo criaram recursos novos, mobilizaram saberes e experiéncias
para se significarem como professoras da Educacdo de Jovens e Adultos,
respeitando as especificidades destes estudantes e diferenciando a pratica da que &
realizada com as criancas. As docentes atendem as demandas escolares e ainda
tem a responsabilidade de enfrentar as atuais exigéncias de um mundo globalizado,
gue submeteu o processo de trabalho escolar a uma crescente fragmentacdo
gerando um afastamento das discussdes educacionais.

Os baixos salarios do magistério obrigam estas docentes a trabalharem no
minimo 40 horas semanais. Somado a isto, as professoras tem jornada de trabalho
estendida a sua casa, pois sendo mulheres, na nossa sociedade, ainda sdo as
responsaveis pelos afazeres domésticos, e parte da carga horaria que desfrutariam
com descanso é utilizada para preparar as atividades escolares, corrigir trabalhos,
entre outras tarefas.

Em relacdo ao ensino da Matematica, sabe-se que é uma das disciplinas
que mais leva a repeténcia e ao abandono (BARCELOS, 2012). E provavel que
muitos alunos que tiveram dificuldade com esta ciéncia e evadiram sédo estudantes
da EJA. Para incentivar estes esducandos a completar os estudos as professoras
consideram que as aulas precisam ser praticas e interligadas com acbes do
cotidiano.

Ao falarem expdem que é na relacdo com os alunos que se constituem
professoras de jovem e adultos, € um processo construido no dia a dia. Estas
docentes nao receberam formacao para atuar na EJA, logo nao é um titulo, e sim o
aluno guem mostra o que ele precisa aprender, o jeito como ele pode aprender, 0
gue consegue aprender e o que ela ndo esta conseguindo fazer. Assim, neste jogo
de trocas a docente vai construindo um saber, um saber que € dado pelo outro e
recebido por ela, consolidado nesta relacdo que é exercida a partir de sua pratica na
escola.

Na tentativa de amarrar os fios que foram tecendo este trabalho, é

importante que educadores, atores da educacéao, falem deste lugar, pois observa-se
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que ha uma tendéncia de que sobre a educacao qualquer um pode falar. A midia
com alto poder de penetracao transforma a educacdo em ndimeros e os professores
em vildes, responsaveis pelo fracasso do sistema escolar publico e pelo insucesso
dos alunos.

Estes discursos sdo exaltados por politicos, em revistas de baixo nivel
intelectual e de dominio das grandes corporacbes televisivas. Apenas,
recentemente, a partir dos debates sobre a EJA na Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) os envolvidos com essa modalidade de ensino participaram do
das reunides e da elaboracdo de documentos para o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) 2011-2020.

A Educacao de Jovens é um tema relativamente novo, assim este estudo
pretende contribuir com outras pessoas que queiram refletir sobre o mesmo. Sabe-
se que este assunto é digno de mais aprofundamento, no entanto suas limitacées
foram necessérias, tendo em vista que, para este momento o que importava era

responder as inquietacdes que impulsionaram a referida pesquisa.
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Apéndice A: Apresentacédo e declaracao de consentimento informado

APRESENTACAO

Meu nome € Lisiane Jaques Rodrigues Scherwenske. Sou aluna do
Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica — Mestrado
Profissional da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Pelotas. Neste
momento gostaria de convidar-te a participar da pesquisa que estou realizando para
minha Dissertacao de Mestrado.

A participacdo nesse estudo € voluntaria e se vocé decidir ndo participar ou
quiser desistir de continuar em qualguer momento, tem absoluta liberdade de fazé-
lo.

Mesmo néo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensao do fenbmeno estudado e para a producédo de
conhecimento cientifico.

Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelas
pesquisadoras Lisiane Jaques Rodrigues Scherwenske e Maria de Fatima Duarte
Martins, professora da Universidade Federal de Pelotas.

Atenciosamente,

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Dou meu consentimento informado para participar da pesquisa que estou
sendo convidada a participar. Autorizo a publicacdo e divulgacdo do material para
fins académicos visto que os dados informados no decorrer dos encontros sera parte

da Dissertacdo de Mestrado.

Apéndice B: Questionario de identificacdo dos sujeitos da pesquisa
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DADOS DE IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE

. Nome:

2. Sexo: () Feminino () Masculino
. ldade:

. Formacao

- Nivel Médio — Area:

- Graduacio — Area:

- Pos-graduacéo — Area:

- Ano que conclui o Curso de graduacéao:

- Local de formacéo:

. Atuacao Profissional
- Ha quanto tempo atua como professor(a)?

- Qual é seu regime de trabalho (20h/40h/60h)?

- Em quantas escolas atua?

- Atuas como professora em quais modalidades de ensino?

() Anos Iniciais () Ensino Médio

( )Ensino Fundamental () Educacao de Jovens e Adultos
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6.Trabalho com a Educacéao de Jovens e Adultos

- Ha quanto tempo atua como professor(a) da EJA?

- Durante sua formacéo académica vocé teve alguma disciplina que te orientasse

com relacéo a Educacao de Jovens e Adultos?

- Como é trabalhar com a disciplina de Matematica na EJA? Liste algumas

facilidades e dificuldades.

- Para vocé o que diferencia o trabalho, por exemplo, do Ensino Fundamental e
Médio, para a EJA?
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Apéndice C: Roteiro orientador da entrevista semi-estruturada

Foco geral

Questdes orientadoras

1. Escolha pelo magistério

- Como se deu a escolha pelo Curso de
Licenciatura em Matematica?

- Ao optar pelo curso de Licenciatura, qual era
sua ideia sobre ser professora?

- Tem algum professor (a) que tenha te marcado,

tanto positivamente quanto negativamente?

2. Formagéo profissional

- Me conte um pouco sobre sua formacao

X/

% Como foram as disciplinas especificas da
Matematica?

B

» E as disciplinas que abordavam o ser

professor, como eram?

X/

» Que autores lestes e quais foram as
contribuicbes dos mesmos para sua

préatica docente?

K/

% Durante a tua formacdo tivestes alguma
experiéncia com a docéncia?

- Depois de formada, vocé realizou

especializacdo em (depende da entrevistada), o

gue te levou a esta escolha?

3. Pratica docente

- Quais os caminhos que te levaram a Educacéo
de Jovens e Adultos?

- Mesmo sem uma formacgéo direcionada para a
EJA, o curso de Licenciatura em Matematica,
contribuiu para sua pratica com alunos de jovens

e adultos? De que forma?
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Foco geral

Questdes orientadoras

3. Pratica docente

-Qual a importancia da sua formacédo continuada
para sua pratica docente, com a EJA?
- Como foi o comeco de sua pratica docente na
EJA?
% Facilidades ... Por qué?
+» Dificuldades...Quais foram o0s caminhos
que Vocé percorreu para ultrapassar estas
dificuldades?
- As experiéncias anteriores tem te ajudado a ser
professora da EJA? Em quais aspectos?
- Ao longo dos anos, com o trabalho da EJA,
houve alguma transformacdo na sua concepcao
do que é ser professora de Mateméatica na EJA?
- Quais as caracteristicas necessarias para uma

boa professora de Matematica na EJA?
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Apéndice D: Roteiro orientador para o grupo focal

Como introducao ao grupo focal a pesquisadora, em um primeiro momento
agradeceu as professoras participantes do estudo por colaborarem com sua
pesquisa de dissertacdo, enfatizando que a contribuicdo delas foi muito importante
para o desenvolvimento da investigacdo. Posteriormente, explicou-se as docentes
que este momento era fundamental para a continuacdo do estudo e para o
planejamento de uma atividade final que versara sobre as opinides, expressadas no
decorrer dos encontros. Por esta razdo as opinides, os didlogos, as
problematizagdes com relacdo a Educagdo de Jovens e adultos se fez necessario,
visto que mobilizou a pesquisadora na elaboracdo de um projeto, construido entre
todas as envolvidas, que pode contribuir para o trabalho educativo com jovens e

adultos.

Perguntas orientadoras

1. Quais os aspectos parecem frageis quando o assunto € Educacao de Jovens e
Adultos?

2. Sua formacéo inicial deixou alguma lacuna quanto a orientacao do trabalho com

alunos jovens e adultos?

3. Quais sdo as estratégias metodoldgicas que orientam o trabalho em sala de aula

com jovens e adultos?

4. Existe algum conteudo especifico da Matematica que gera dificuldade para ser

trabalhado com os alunos da Educacao de Jovens e Adultos?

5. Se voceé tivesse que escolher um conteudo para ser trabalhado em um minicurso

ou oficina qual seria? E quais seriam as expectativas com relacdo a este momento?
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6. Existe alguma ferramenta metodologica que vocé tem curiosidade em conhecé-la,
de maneira que posteriormente possa ser usada em suas aulas de Matematica com

jovens e adultos?

7. Relate alguma atividade que desenvolva nas aulas de Matematica, com jovens e

adultos, que proporciona o aprendizado dos conceitos matematicos almejados?



