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Resumo

Esse artigo advém de um estudo de doutorado que teve por objetivo analisar a relacdo
que alunos jovens e adultos estabelecem com o conhecimento matematico, procurando
entender significados atribuidos a esse conhecimento e as dificuldades que emergem de
tal relacdo. O foco da pesquisa foi analisar as experiéncias de sujeitos do ensino médio
na modalidade de educacdo de jovens e adultos (EJA) de duas escolas da rede publica
do estado de S&o Paulo e entender suas relacbes com a escola e com o saber
matematico, 0 modo como mobilizam seus saberes no contexto de sala de aula, como se
relacionam com o conhecimento matematico escolar e como negociam significados em
matematica. Os dados coletados revelaram realidades escolares ainda centradas num
conceito de matematica procedimental, que ndo favorecem a interacdo entre alunos e
entre alunos e professores. Conclui-se que os alunos jovens e adultos, ainda que se
relacionem de maneira distinta com 0s saberes matematicos e tendam a desqualificar
seus proprios saberes trazem experiéncias matematicas anteriores que muito podem
contribuir para o processo de aprendizagem da matematica.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos. Relagbes com o saber matematico.
Ensino de matematica. Ensino médio/EJA no estado de Séo Paulo.

1. Introducéo

A proposta do presente estudo foi investigar a relacdo de alunos jovens e adultos
com a Matematica. Especificamente, estudos como os de Bishop (1999), Trabal (2011)
e Miguel e outros (2004) estéo voltados para a relagéo dos sujeitos e suas dificuldades
na aprendizagem da matematica, para o carater situado da aprendizagem e para as
dimens@es sociais e culturais da matematica e de seu ensino. Tais estudos cumprem
uma agenda de investigacdo na area de Educacdo Matematica que possibilita

transcender os resultados de andlises que se tém restringido a dindmica interna do



sistema didatico constituido pela triade aluno, professor e conhecimento matematico,
como sistema auténomo.

Os sujeitos de pesquisa deste trabalho foram alunos da EJA e suas
particularidades, observando-se as possibilidades de interacdo entre conhecimento
escolar e cotidiano de cada sujeito, construido ao longo de suas experiéncias de vida
extraescolar. O objetivo desta investigacdo foi analisar os significados atribuidos ao
conhecimento matematico, pelos alunos, e as dificuldades que emergem dessa relacao.
Levando em conta a matematica como uma pratica social (LAVE; WENGER, 1991) e
sob influéncia da sociologia pragmatica que estuda os sujeitos “em a¢do”, organizamos
os dados coletados em categorias de andlise. Essas categorias emergiram dos dados
coletados a partir de eixos de interesses que foram centrados na questdo de investigacao:
Como os alunos jovens e adultos se relacionam com a matematica e de que modo 0s
contextos sociais e suas experiéncias modificam essa relacdo?

O artigo esté organizado em cinco partes. Inicialmente discutimos a educagéo de
jovens e adultos e a aprendizagem da Matematica, seus entraves e possibilidades. Na
segunda parte tratamos das experiéncias, praticas matematicas e o papel dos sujeitos no
contexto escolar. A metodologia escolhida, os instrumentos e procedimentos utilizados
para a analise sdo expostos na terceira parte do texto. Na quarta parte os dados sdo
descritos, analisados e discutidos e, finalmente, sdo apresentadas as consideragdes finais
e discutidas algumas implicacbes deste estudo no campo da educacdo e da educacdo

matematica.

2. Educacéo de jovens e adultos

A educacdo de jovens e adultos é atualmente uma tematica de grande interesse
dos 6rgdos internacionais responsaveis por garantir e discutir o acesso a educacao,
cidadania e aos direitos humanos. Em todo o mundo, o nimero de jovens e adultos sem
acesso a educacdo basica € ainda muito elevado e, portanto, como defende a Unesco
(Organizagdo das NacOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura), a aprendizagem
ao longo da vida e o direito a educagdo sdo alguns dos pilares para o exercicio da
cidadania e para a participagdo na sociedade (UNESCO, 1997). Desde logo,
conferéncias internacionais de educacdo de adultos (Confintea) evidenciam a relevancia
do debate sobre o0 acesso a educagdo, 0s avancos tecnologicos e a crise econémica e

social que afetam diretamente as pessoas com menor escolaridade.
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No Brasil, a educacdo de jovens e adultos sofreu importantes avangos nas
ultimas décadas, mas ainda segue sem planos de politicas publicas efetivas e vinculada
a programas compensatérios, de reposicdo de escolaridade (DI PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2001). Embora as ac¢des do Estado tenham fortalecido o papel secundario da
EJA no ambito das politicas publicas educacionais, a LDB foi importante na
renomeacdo do ensino supletivo para educacdo de jovens e adultos, uma vez que o
termo “educacgdo” ¢ mais amplo do que “ensino”, que se refere a mera instrugao e ndo a
formacédo (SOARES, 2006). Ainda assim, Haddad (1997) enfatiza o papel da EJA nas
politicas educacionais e retrata os retrocessos ainda presentes no atual formato dos
cursos de educacéo de jovens e adultos, em que as especificidades dos sujeitos ndo sao
reconhecidas e valorizadas. Além disso, a inclusdo da EJA no Fundeb, no PNLD e no
PNE foram conquistas importantes, muitas das quais persuadidas pelos féruns estaduais
da EJA, que, como defendido por Di Pierro (2010), trouxeram a tona o papel secundario
da EJA nas politicas publicas nacionais.

Como afirma Freire (1987), a educacdo possibilita a compreensdo critica da
realidade social, politica e econébmica e insere estes sujeitos da EJA num processo
permanente de libertacdo, de conhecimento de si mesmo e de transformacéo pessoal e
do mundo. Para tanto, a reinser¢do no mercado de trabalho e mesmo o0 acesso ao ensino
superior podem nédo ser garantidos a partir da ampliacdo da escolaridade, porém, a
experiéncia escolar pode proporcionar a ampliacdo de horizontes e perspectivas

pessoais, capaz de modificar o presente vivido pelos sujeitos da EJA.

3. Experiéncias, sujeitos e praticas matematicas

Analisar como os estudantes de EJA produzem e se relacionam com os saberes
matematicos requer uma reflexdo sobre o saber matematico e de que modo estes saberes
sdo retratados ao longo deste trabalho. Tendo por referéncia as contribuices de Abreu
(1995), a identificagdo da Matemética como uma importante area do conhecimento é tdo
expressiva quanto sua certificagdo como objeto social, pelo fato de a producdo de
conhecimento matematico ser influenciada pelas atitudes, crengas e contextos
socioculturais presentes na realidade em que a pratica matematica foi construida e

validada.

3.1 Praticas matematicas
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Miguel e outros (2004, p. 82) consideram a Matematica como uma pratica social
que dispde de “atividades sociais realizadas por um conjunto de individuos que
produzem conhecimentos, e ndo apenas ao conjunto de conhecimentos produzidos por
esses individuos em suas atividades”. Para tais autores, a Matematica € concebida pelas
atividades sociais dos sujeitos. Estamos de acordo, com Abreu (1995), Miguel e outros
(2004) e Wanderer (2007), que identificam as diferentes matematicas e as relacdes de
poder impostas em processos de legitimacdo das praticas matematicas. A denominagao
“praticas matematicas” refere-se a praticas sociais vivenciadas pelos sujeitos que
envolvam, de algum modo, producdo, dominio ou ressignificacdo de saberes
matematicos; por exemplo, a matemética escolar, a matematica do trabalho etc. sdo
praticas matematicas significadas em situacdes e contextos distintos.

Assumir as praticas matematicas como praticas sociais requer identifica-las ndo
como algo puro e exato, mas como construcdes sociais que dependem das intervencdes,
representacdes, valores e contextos dos sujeitos. Alids, conforme defendido por Lave e
Wenger (1991), aprender requer interagdes com o mundo, de modo que a aprendizagem
ndo esta apenas situada na pratica, mas é parte integrante da pratica social geradora do
mundo em que vivemos. Sendo a construcdo de saberes matematicos dependente do
contexto e das representacfes dos sujeitos, a analise da aprendizagem matematica
requer considerar a situacdo em que este processo se desenvolve (LAVE; WNGER,
1991).

Sem deixar de considerar as estruturas de poder, a sociologia pragmatica
referenciou este estudo no que concerne as relages entre aluno e saber nas aulas de
matematica e a relevancia dos sujeitos “em ac¢do”. Como afirma Vandenbergue (2006),
a sociologia pragmatica convida o observador a mergulhar no meio das acles e
interacBes dos sujeitos, tendo acesso direto as observacdes da vida social in situ. Os
alunos, quando analisados em acdo e em situacdo, com referéncia aos estudos de Barthe
e outros (2016), tém capacidade critica para reagir diante de um cenario de opressao.
Ainda de acordo com o0s autores, essa capacidade critica difere de um sujeito
participante de uma situacdo para outra, afinal, com relagdo aos sujeitos, ‘“‘suas
competéncias (e, portanto, suas disposicdes, habitos, tendéncias a acdo etc.) formam um
sistema dindmico e adaptativo” (BARTHE et al., 2016, p. 106).

3.2 Sujeitos da EJA
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No intuito de investigar as relacdes entre sujeito e saber matematico, classificar
0S sujeitos em grupos culturais, sociais ou qualquer outro tipo de organizagdo poderia
impossibilitar discussoes relevantes acerca das especificidades destes sujeitos. Boltanski
e Thévenot (1991) propdem o reconhecimento dos sujeitos como reflexivos, com
competéncias para criticar e agir, de modo que, para exercerem suas capacidades de
reflexdo e critica, baseiam-se em regimes de justificacdo que direcionam suas agdes.
Corréa e Dias (2016, p. 71) asseguram que a proposta de andlise a partir das acGes dos
sujeitos consegue “dar conta da pluralidade de relagdes que as pessoas estabelecem com
as regras e os valores, e das transicdes e adaptacfes que se passam ao longo das

situagoes cotidianas”.

3.3 Experiéncias e interacdes sociais

As experiéncias escolares combinam légicas de acdo de diferentes contextos,
portanto, como defende Douek (2007), é possivel perceber a busca de significado e
ferramentas interpretativas, por parte dos alunos, para desenvolver suas tarefas
matematicas no contexto escolar. A autora enfatiza que 0s conhecimentos de referéncia
dos alunos, que os auxiliam a dar sentido a atividade matematica, nem sempre
correspondem a saberes matematicos institucionalizados. Para Douek (2007), ainda que
os alunos estejam a desenvolver atividades matematicas escolares, 0s saberes
produzidos em instituicGes como a escola, por exemplo, costumam ser insuficientes.
Esse sistema de reconhecimento de outros saberes por meio de argumentacdo e
demonstracdo matematica nem sempre acontece e, muitas vezes, implica situacfes de
imposicéo e disputa (TRABAL, 2011).

Os momentos de conflito, negociacédo, (in)validacdo, disputa e consenso fazem
parte das aulas de matematica. A educacdo matemadtica “¢ influenciada por este
funcionamento que se desenvolve na classe e pela construcdo dos conhecimentos
matematicos dai resultantes” (BEDNARZ, 2003, p. 48). Analisar as rela¢fes do sujeito
com o0s saberes matematicos a partir de suas experiéncias e interacdes intensifica a
necessidade de refletir acerca do contexto em que estas experiéncias e relagbes com o

saber sdo efetivadas.

4. Escolha metodoldgica
A revisdo bibliogréfica, a anélise de documentos oficiais da educacdo bésica

(curriculos, pardmetros, documentos de regulamentacdo etc.) e a pesquisa de campo
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foram escolhidas por possibilitarem maior reflexdo e andlise das relacbes de alunos da
EJA com o saber matematico. A pesquisa qualitativa tem como foco entender e analisar
dados e discursos, dependendo sempre da relacdo observador/observado (D’AMBROSIO,
2004). A coleta de dados, neste caso, é feita por meio de observaces, entrevistas e/ou
andlises de documentos, uma vez que “o processo de condug¢do da pesquisa €
essencialmente indutivo, isto é, o pesquisador coleta e organiza os dados com o objetivo
de construir conceitos, pressuposi¢ces ou teorias, ao invés de, dedutivamente, derivar
hipoteses a serem testadas” (GODOY, 2005, p. 82).

Nesta pesquisa foram propostos como instrumentos de coleta de dados: a
observacdo participante, dois questionarios, sendo um socioeconémico e um que tratou
dos saberes matematicos dos sujeitos, entrevistas semiestruturadas e oficinas de
resolucdo de problemas matematicos. Além disso, a analise de documentos oficiais
acerca do ensino de matematica, do curriculo do ensino médio e da EJA foi relevante
para a construcao e apreciacdo dos dados coletados. Além dos questionarios, entrevistas
e observacdes, foram elaboradas quatro oficinas de resolugdo de problemas matematicos,
sempre organizando os alunos em grupos, visando que as interacOes entre eles
estimulassem discussdes, compartilhamento de estratégias, argumentacdo e discussao.
Diferentes problemas fizeram parte das oficinas na tentativa de compreender como 0s
alunos se relacionavam com situacdes matematicas distintas.

Os dados inicialmente analisados sinalizaram respostas e discursos comuns entre
0S sujeitos investigados, que deram origem as categorias de andlise que serdo
apresentadas a seguir. Segundo Patton (1980), as categorias de analise devem surgir de
maneira indutiva, articuladas ao programa e aos objetivos da pesquisa.

5. Contextos investigados

Foram selecionadas duas instituicGes publicas de ensino que fazem parte do
quadro de escolas da SEE-SP (Secretaria Educacdo do Estado de Sé&o Paulo),
localizadas em dois municipios: uma na cidade de Sdo Paulo e outra no municipio de
Indaiatuba. A escolha por institui¢fes localizadas em municipios distintos deve-se ao
interesse de analisar dois contextos distintos de aprendizagem diversos, seja pela
localizacdo da escola, pelo seu contexto social, historico ou cultural. Com o intuito de
preservar o anonimato de alunos e instituicdes pesquisadas, foram nomeadas como
“Escola A” a institui¢do localizada no municipio de Indaiatuba e “Escola B” a do

municipio de Sdo Paulo. Os alunos serdo diferenciados pela letra que representa o
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instrumento de coleta de dados — (O) para observacao, (E) para entrevista, (Q) para
questionario e (G) para grupos das oficinas® — seguidos da letra que representa a escola
a quem correspondem, A ou B, e um ndmero que representard apenas a ordem em que
seus dados foram transcritos, ou seja, EAL, G1A3, OB5 e QB11. No que se refere aos
alunos, a sala de aula selecionada na Escola A foi uma turma de ensino médio da EJA,
2° modulo/termo, com 45 alunos matriculados. Ja na escola B, a analise foi feita com
uma sala do 1° médulo/termo do ensino médio da EJA, composta por 47 alunos

matriculados.

5.1 Anélise dos dados
A partir da confrontacdo e analise dos dados foi possivel organiz-los em trés

grandes eixos de interesse baseados nos objetivos iniciais e nos dados coletados, de
modo que cada eixo de interesse foi composto por duas categorias de analise. O quadro
a seguir apresenta os eixos de interesse e categorias de analise a eles relacionadas e que
serdo discutidas em seguida.

Quadro 1 — Eixos de interesse e categorias de anélise

Relacéo dos alunos com a escola e com o saber matematico

Relacdo com a escola (1) Relacdo com o saber matematico (2)

Representacdes e concepgdes dos sujeitos acerca do saber matematico e de si mesmos

B ) Concepgdes sobre a matematica e sua
Concepcodes dos alunos sobre si mesmos (3) )
aprendizagem (4)

Interagdes dos sujeitos no contexto escolar

Negociacdo de saberes (5) Conflitos (6)

Fonte: a autora, com base em dados da pesquisa.

5.1.1 Relacdo dos alunos com a escola e com o saber matematico

Entender as relacdes dos sujeitos com a escola e com o saber evidencia a tarefa
de analisar qual o papel da escola e do saber matematico nos contextos investigados.
Durante as observacGes, foi possivel perceber a natureza diversa da relacdo que 0s
alunos estabelecem com a escola, além da complexidade deste espago e as

representacdes dos sujeitos no que diz respeito a instituicao.

! Para as oficinas utilizaremos a letra G (grupo) seguida do niimero que designara o grupo em que o aluno
esta inserido, a letra referente a escola (A ou B) e mais o nimero do aluno neste grupo, ou seja, G1A2,
G5B6 etc.
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5.1.1.1 Categoria (1): Relacdo com a escola

A relacdo do aluno com a escola inclui suas representacdes sobre o contexto
escolar e os processos envolvidos nesse contexto. Ao analisar alunos da EJA no
contexto escolar, é possivel refletir sobre os provaveis motivos que os levaram a escola,
quando se considera a palavra dos alunos como referéncia principal. O retorno aos
estudos e a instituicdo escolar ocorre por diferentes motivos e evidencia importantes
questBes quanto ao acesso ao saber escolar, aos espacos de socializagdo e as concepgdes
sobre a escola. As experiéncias anteriores, de fracasso e abandono, fazem com que
muitos dos alunos, como exposto na escola A, retornem aos estudos por pressao social e
pela possibilidade de “melhorar de vida” e “conseguir um bom emprego”. Na Escola B,
tais conflitos sdo mais perceptiveis quando observados o comportamento e os relatos
dos alunos. O aluno OB9 afirmou: “Meu pai me encheu o saco e disse que, se eu ndo
voltasse pra escola, eu tinha de arrumar trabalho e sair de casa. Eu trabalho, mas como
ndo tem carteira assinada, ndo dou muito dinheiro em casa, eles ficam reclamando”
(OB9).

Seja na Escola A seja na Escola B, a partir das falas e exposi¢fes dos alunos, foi
possivel concluir que as relagdes com o outro sdo relevantes para a formacdo dos
sujeitos da EJA. O “convivio com gente diferente”, ter acesso a “conhecimento ¢ coisas
novas” e sentir-se “importante” sdo alguns dos apontamentos feitos pelos alunos, que
demonstram estar na escola por estes e tantos outros motivos. Para cada um desses
sujeitos, a escola tem significados diferentes. Quando a escola se torna um espaco de
convivio harmonioso e convidativo, 0s sujeitos sentem-se parte dela e fazem desse
espaco um espacgo também seu; ja quando a escola parece um territério desconhecido e
impositivo, 0s sujeitos a rejeitam e se fecham para os saberes e relagdes que esse

contexto pode oferecer.

5.1.1.2 Categoria (2): Relagdo com o saber matematico

A desvalorizacdo do saber matematico ndo produzido na escola faz parte da fala
do aluno G1A3, que durante a resolugdo da primeira oficina questiona a proposta:
“Pode até sem usar matematica? Pode de cabeca e sem formula? Que estranho”. A
valorizagdo excessiva do saber matematico escolar diante de outras préaticas
matematicas faz com que os proprios sujeitos desvalorizem seus saberes e experiéncias.
O enaltecimento do saber escolar diante dos saberes ndo escolares esta presente na fala

do aluno EAS, que diz: “minha experiéncia de vida me ajuda na escola, me ajuda a
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tomar decisdes, mas ndo me ajuda a tirar notas. Pra tirar notas tenho de saber a matéria,
saber fazer como o professor, ¢ isso ¢ o mais dificil”.

O reconhecimento da importancia e utilidade da matematica foi perceptivel nos
relatos, entrevistas e falas dos alunos. Embora muitos tenham reconhecido a utilizacao
das operacdes elementares em préaticas fora da escola, esses contetdos foram quase 0s
unicos reconhecidos pelos alunos como utilizados em situagfes ndo escolares. A
relevancia da contextualizagdo transforma a aprendizagem da matematica e possibilita
que a compreensdo do mundo e das atividades exercidas nele tenha outro sentido e
significado para quem aprende. A excessiva valorizacdo do saber escolar prejudica as
relacfes dos alunos com o saber matematico, impedindo que eles se reconhecam como
responsaveis pela producdo de saberes e parte relevante do processo de ensino-

aprendizagem.

5.1.2 Representacoes e concepcdes dos sujeitos acerca do saber matemaético e de si

mesmos

As concepcdes e representacdes dos alunos jovens e adultos, os resultados
oriundos de suas experimentacfes em meio aos problemas vivenciados no contexto
escolar foram relevantes para a compreensdo das praticas sociais. Os dados coletados
foram organizados em duas categorias. A primeira trata das Concepcbes dos alunos
sobre si mesmos (3) e a segunda aborda as Concep¢bes sobre a matematica e sua

aprendizagem (4).

5.1.2.1 Categoria (3): ConcepcOes sobre si mesmos

A partir do questionario sobre a Matematica, foi possivel analisar como 0s
alunos compreendem o éxito e o fracasso nessa area. Quando questionados sobre a
possibilidade de qualquer pessoa ter facilidade em matematica, a resposta mais
frequente entre os alunos de ambas as escolas foi afirmativa, mas vinculada ao esforgo e
dedicacdo do proprio aluno. Em todas as questdes sobre éxito ou fracasso em
matematica, o tema esforgo e dedicagéo esteve presente nas argumentacées dos alunos.

Nas duas escolas ficou claro que os alunos acreditam que “ser bom em
matematica” esta relacionado a dedicacdo do aluno ou a uma facilidade com nimeros e
algoritmos. A concepcdo de que sdo 0s estudantes 0s Unicos responsaveis por seu
sucesso ou fracasso com o saber matematico reforga a responsabilidade da escola pelo

aumento e legitimacdo das desigualdades sociais.
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A maioria dos alunos tem a concep¢do de que fracassar em matematica
condicionara sua colocagdo no mercado de trabalho: “ja fracassei uma vez. Ja larguei a
escola, fui trabalhar. Agora preciso me dedicar pra conseguir ir bem. Ter um diploma.
Se eu ndo conseguir fazer essas coisas aqui, resolver esses problemas aqui, eu nao
consigo um emprego” (EAS5). A valorizagdo excessiva da matematica escolar e a
preocupacdo de ndo concluirem os estudos faz parte dos relatos dos alunos das duas
escolas pesquisadas.

Em diferentes situagdes com os alunos jovens e adultos investigados, a questao
da dificuldade em matematica esteve direcionada e relacionada ao sujeito que aprende.
A partir dos questionarios, grande parte dos alunos participantes da Escola A
informaram ndo serem bons em matematica. A resposta de alguns alunos trazia razées
diversas para nao aprender, mas sempre relacionadas com a responsabilidade do proprio
sujeito por sua aprendizagem. Justificativas como “sou dedicado, mas ndo entra na
minha mente” (QAS5) ou “mesmo me dedicando eu ndo consigo [...] parece que minha
cabega nao funciona” (QA12) demonstram que o aluno isenta a escola, o professor e
todos os instrumentos que influenciam o processo de aprendizagem e reforca seu papel
como o Unico sujeito capaz de mudar sua condicdo e relagdo com o saber matematico
escolar.

As dificuldades em aprender matematica estdo vinculadas, em grande parte,
ao fato de os alunos acreditarem ndo ter “memoria”, ndo ser “bom com numeros €
calculos”, “nao ser esfor¢ado o suficiente” etc. A caracterizagdo da matematica
escolar como uma ciéncia procedimental e sem relagdo com o0 mundo impossibilita o

acesso desses jovens e adultos da EJA aos saberes escolares.

5.1.2.2 Categoria (4): ConcepcOes sobre a matematica e sua aprendizagem

O primeiro fato relacionado as concepcdes dos alunos sobre a Matematica é a
nocao, na maioria dos casos analisados, de que o saber matematico se resume ao
saber matematico escolar. Em diferentes situacfes de observacao, contato direto com
o0s alunos durante as entrevistas e acompanhamento das interagdes dos alunos nas
oficinas de resolucdo de problemas, ficou evidente que muitos reconhecem como
Matematica apenas aquela praticada no contexto escolar.

Que a instrumentalizacdo desses alunos com ferramentas matematicas escolares
seja necessaria é inegavel, ja que o alcance de generalizacdo e compreensdo do mundo a

partir dos distintos saberes é uma das razGes de acesso e permanéncia de todos a escola.
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Contudo, esse processo de generalizacdo pode ocorrer de modo a relacionar saberes e
valorizar experiéncias matematicas que possam enriquecer a aprendizagem e tornar esse
sistema mais consciente. Com relacdo as dificuldades em Matematica, durante as
oficinas os alunos justificaram a falta de treino ou conhecimento das regras, como neste
excerto da Oficina 1, na Escola A:

— G3AG6: Professora, como a gente vai fazer assim, sem nunca ter feito nada parecido?

— Pesquisadora: A ideia é que em cada oficina vocés tenham mesmo problemas
diversificados. Para que a gente possa discutir depois sobre as dificuldades, facilidades em uma
ou outra quest&o.

— G3AG6: E que dai fica dificil fazer assim, sem nunca ter feito, sem conhecer as regras.
A gente t& acostumado a ver um modelo antes.

Tanto as dificuldades quanto as facilidades identificadas pelos alunos, em
Matematica, estdo vinculadas a ideia de uma matematica de memorizacéo, repleta de

regras e procedimentos, em que € possivel ter éxito apenas com treinos e repeticoes.

5.1.3 Interacoes e conflitos nas aulas de matematica

Esse eixo de interesse surgiu da necessidade de compreender as interacdes entre
0s sujeitos nos momentos das aulas de matematica. Tais momentos, a partir da reflexdo
e analise dos dados e das contribuicdes da sociologia pragmaética, puderam ser
caracterizados como momentos de incerteza. Os dados analisados destacaram duas
categorias. A primeira diz respeito a Negociacdo de saberes matematicos (5),
destacando como os sujeitos significam ou ressignificam seus saberes em situac6es
conflituosas. A outra categoria de analise refere-se aos Conflitos (6) presentes em
situacdes de aula, tanto dos sujeitos consigo mesmos quanto dos sujeitos com 0s

saberes matematicos e/ou entre 0s sujeitos e seus pares.

5.1.3.1 Categoria (5) Negociacéo de saberes matematicos

Os momentos de aula evidenciaram diferentes situacdes de significacdo e
ressignificacdo de saberes. As aulas observadas no inicio da investigacdo demonstraram
que os alunos ndo reconheciam os saberes matematicos praticados pelo professor como
saberes que tinham sentido e significado para eles. No decorrer das oficinas notou-se
que, quando os alunos se preocupam com a utilizacdo de procedimentos antes tratados
na escola, sem a real compreensdo do problema, os erros sdo maiores. Dar significado

aos saberes produzidos, a partir de experiéncias e praticas matematicas diversificadas
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das utilizadas na escola, foi o caminho escolhido por esse grupo durante a resolugéo do
Problema 12 da Oficina 3:

[...]

— G4B2: No gréfico tem de 83 e 2007. Sdo quantos anos de diferenca. 93, 2003, 2007.
24. E aumentou quanto as espécies?

— G4B5: Espécie é o tipo de animal? Como onga, tartaruga, cachorro?

— G4B2: Isso, sdo os animais em extingdo. Faz ai na calculadora, 461 menos 239.

— G4B5: Mas vamos fazer menos pra qué?

— G4B2: Pra descobrir quanto aumentou daqui até aqui.

— G4B4: Da 222.

— G4B2: Entdo, em 24 anos aumentou 222 espécies. Agora a gente tem de descobrir
guanto mais vai aumentar.

— G4B5: Mas sempre vai aumentar o mesmo tanto? Néo entendi.

— G4B2: Aqui td mostrando que sim, olha. Mas acho que isso aqui é s6 uma ideia.
Por que é dificil prever essas coisas, né? Hoje podem matar mais ou morrer mais bicho por
causa da falta de agua, do calor. Acho que fazem essas coisas mais pra controle, mas nédo
tem como saber.

— G4B1: Que € isso. Tem um monte de gente que fica trabalhando com isso |4 no
[Instituto Brasileiro de Meio Ambiente e Recursos Naturais Renovaveis] lbama. Acho que
devem saber, sim. Sendo, pra que tanta gente que trabalha pra isso?

— G4B2: Nao sei. Mas, e se a gente dividir 222 por 24?

— G4B3: Mas por que vocé pensou em divisao?

— G4B2: Se em 24 anos tem 222 duas espécies, se a gente dividir descobre quantas tém
em cada ano. Eu acho, ndo tenho muita certeza, mas acho que podemos fazer assim.

—G4B4: D4 9,25.

— G4B3: Mas ndo pode dar nimero quebrado.

2 Problema 1: O gréfico, obtido a partir de dados do Ministério do Meio Ambiente, mostra o crescimento
do nimero de espécies da fauna brasileira ameacadas de extingdo. Se mantida, pelos proximos anos, a
tendéncia de crescimento mostrada no grafico, o nimero de espécies ameagadas de extingdo em 2011
sera igual a:

il

1983 1967 1991 1995 1999 2003 2007 0

g

Niamero de espécies ameacadas
de extincdo

a) 465 b)493 ) 498 d)538 ) 699
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— G4B2: Faz esse nimero por 4, pra gente saber nos proximos quatro anos.

— G4B4: Da 37.

— G4B2: Eu acho que pode ser quebrado porque aqui € uma aproximacgdo. Mais ou
MeNos iSSO por ano, porque as vezes um ano pode ser mais e outro, menos.

— G4B5: Entdo a resposta é 37?

— G4B2: Vai aumentar 37. Entéo fica 461 mais 37.

— G4B4: 498.

— G4B2: Eu posso escrever. Vocé ndo entendeu, J.?

— G4B5: Néo, entendi. Sou um pouco mais devagar, mas vou escrever aqui pra tentar
em casa de novo.

— G4B2: Vou colocar a resposta.

O papel do aluno G4B2 é essencial dentro do grupo nos momentos de tomada de
decisdo. Desde o inicio, o aluno demonstrou compreender o grafico, e 0s procedimentos
por ele adotados tinham sentido e significado para ele. Os questionamentos dos alunos
G4B3 e G4B5 demonstram também o interesse pelo saber matematico ali mobilizado
pelo G4B2. David e outros (2013) afirmam ser a matematica escolar uma pratica que
envolve diferentes matematicas produzidas em contextos diversos, por isso reforcam a
necessidade de dar sentido as atividades escolares a partir de situacGes que tenham
significado ao aluno. Como argumentam 0S mesmos autores, tornar a préatica
matematica mais significativa aos sujeitos da escola ndo significa tornar a matematica
escolar unicamente restrita aos saberes matematicos cotidianos e, tampouco,

estritamente académica.

5.1.3.2 Categoria (6) Conflitos

A viabilidade de compartilhamento, negociacdo e significacdo de saberes,
conforme Cabrita (2000), faz da aula de matematica um espaco de promoc¢édo de novas
estratégias, de igualdade de oportunidades e de reducdo da exclusdo social. Esta
categoria, de fato, refere-se aos conflitos, disputas e incertezas presentes em situagdoes
de interacdo entre os sujeitos nas aulas de matematica investigadas.

As aulas de matematica analisadas despertaram situacbes de conflito e
controvérsia e 0 modo como cada sujeito reage a isso fez parte do nosso interesse de
andlise, na tentativa de compreender as relacGes entre o sujeito e o saber. O aluno EB5,
durante a entrevista ele revelou que suas dificuldades eram relacionadas a seu modo de

ver a matematica: “é assim, professora. Eu venho pra escola, tento entender o que a
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professora passa e fazer o passo a passo, mas ndo tem jeito, ndo entra na cabeca. Parece
que eu ndo nasci pra escola mesmo. Parece que 0 que entra na minha cabega € s6 do
meu jeito. E meu jeito ndo é esse aqui” (EB5). Questionado sobre como resolve esse
conflito, o aluno diz que continua insistindo em copiar e seguir as regras da escola,
“mas uma hora ndo da. Sempre fico na minha, tento fazer tudo, mas da vontade de
desistir’ (EB5). O relato desse aluno demonstra as injungdes do contexto escolar, em
que os alunos séo obrigados a abrir mdo de seus saberes para ter acesso a um saber
escolar, mais valorizado. A tentativa em compreender a matematica praticada na escola
e de “adequacao” ao contexto escolar influenciam o modo como o aluno se vé na escola
e como reage a ela.

O conflito entre os sujeitos e os saberes escolares e ndo escolares revelam
distintas tomadas de decisdo quando se trata de ter éxito em matematica. Durante a
Oficina 1, os alunos do Grupo 5 da Escola A revelaram ser capazes de, utilizando
ferramentas matematicas ndo diretamente relacionadas aos procedimentos ja trabalhados
pelo professor, resolver o Problema 23; no entanto, a inseguranca pela utilizagio dessas
novas ferramentas fez com que optassem pela utilizacdo da formula da PA:

— G5AL: Esse exercicio 2 parece mais facil, vamos tentar.

— G5A2: Quer saber quantas passagens vendeu até julho. Como usar a formula aqui?

— G5A3: Olha, em janeiro tinha 33.000 passagens, em fevereiro 34.500 e em
marco 3.600.

— G5A1: Entdo a razdo é quanto ta aumentando.

— G5A2: Nem sei 0 que é razdo. Mas o que da pra saber € que de margo até julho vai
aumentar mais quatro vezes 1.500. Entdo vai aumentar 6 mil passagens até julho.

— G5A4: Néo entendi.

— G5A3: Entdo é sé somar tudo com 6 mil. Soma 33 mil, 34.500, 3.600 e mais esses
6 mil.

— G5A1: Néo. Néo precisa somar todos 0s meses. Ela s6 quer o do més de julho.

— G5A2: Entéo seria 3.600 mais 6 mil?

— GBAL: Isso. Facil assim. 42 mil passagens. Da pra fazer de cabeca.

— G5A4: Da mesmo.

— G5A3: Entédo agora vocé entendeu? Duvido.

3 Problema 2: O nimero mensal de passagens de uma determinada empresa aérea aumentou no ano
passado nas seguintes condi¢Bes: em janeiro foram vendidas 33.000 passagens; em fevereiro, 34.500;
em marco, 36.000. Esse padrdo de crescimento se manteve para 0s meses subsequentes. Quantas
passagens foram vendidas por essa empresa em julho do ano passado?

a)38.000 b)40.500  ¢)41.000  d)42.000  e)48.000
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— G5A4: T6 copiando.

— G5A3: Vou tentar fazer com PA. Ela ndo vai aceitar de cabeca. Tem um exemplo aqui
no caderno. Acho que assim a gente garante que ta certo.
O aluno G5A1 manifesta compreensédo sobre o significado de razdo de uma progressao
aritmética e, além disso, consegue relacionar conceitos matematicos escolares sobre PA
com outros ndo diretamente relacionados a essa tematica. Entretanto, ele € o Unico a
reconhecer conceitos escolares no problema proposto, por isso o grupo utiliza recursos
matematicos distintos para resolver o problema. Embora o aluno G5A4 seja o Gnico que
expbe duvidas sobre o método utilizado para a resolucdo, o aluno G5A3 acredita que a
resolucdo entregue ndo seria valida se ndo utilizasse as formulas da PA. A generalizacao
e a capacidade de utilizacdo de diferentes recursos e ferramentas matematicas numa
mesma situacdo-problema poderiam enriquecer ainda mais 0 processo de ensino-
aprendizagem e possibilitar aos sujeitos terem acesso efetivo ao saber matematico
escolar. A situacdo acima descrita, muito embora tenha evidenciado que um dos alunos
relaciona e estabelece significados aos distintos conceitos matematicos, esta envolvida
por um cenario de controvérsias, em que os alunos se veem obrigados a utilizar a

matematica escolar para terem seus saberes validados.

5. Considerac0es Finais

Os estudos realizados ao longo do desenvolvimento dessa pesquisa revelaram
questBes importantes no que se refere a educacao de jovens e adultos, a matematica e ao
contexto escolar. Os dados coletados nas duas instituicbes paulistas revelaram ser a
diplomacdo o principal motivo de retorno a escola, especialmente pela insercdo ou
recolocacdo no mercado de trabalho. Embora possamos concluir que o mercado de
trabalho é predominante na justificativa de retorno a escola, é dever do Estado garantir o
acesso ao saber escolar de qualidade. A ideia de que a EJA é uma oportunidade e ndo
um direito ao acesso a educacdo impede que esses jovens e adultos das duas escolas
pesquisadas percebam que o comprometimento da formag¢do matemaética de cada aluno
esta relacionado a estrutura escolar, a hierarquizacao dos saberes e a falta de discussédo
de um curriculo mais flexivel e efetivo.

Os alunos desta pesquisa manifestaram concepc¢des muito difundidas em relagéo
ao saber matematico escolar, como sendo um saber “para poucos”, “muito dificil”,
“para pessoas inteligentes ou esfor¢cadas” etc. Mas no geral, o que foi percebido com as

oficinas foi um cenario contrario a tais concepcoes, ja que 0s momentos de negociacdo
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de significados matematicos e de validacdo de saberes revelaram a capacidade desses
sujeitos em se relacionar com os diversos saberes, em muitos casos resistindo ou
vencendo a resisténcia. O reconhecimento do valor social da matematica é perceptivel e
inegavel; porém, o modo como este saber é difundido nas instituicdes escolares e, em
particular, nas instituicdes investigadas tém contribuido para a ampliacdo da privacao
destes alunos aos saberes escolares. Como afirma Freire (1994, p. 192): “Nao ¢ possivel
atuar em favor da igualdade, do respeito aos direitos a voz, a participacao, a reinvengdo
do mundo, num regime que negue a liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de

criticar, de ler, de discordar, de ir e vir, a liberdade de ser”.
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