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RESUMO

A dissertac@o aborda a formacao de professores de matematica do ensino médio, na modalidade
EJAI e discute a metodologia Resolu¢do de problemas como possiblidade de contribui¢c@o para
a leitura matematica de mundo e a emancipacao social e cultural. A pesquisa vincula-se a Linha
de Pesquisa Formacdo de Professores e Priticas Educativas do Programa de Pds-Graduagdo
Mestrado Profissional em Educacdo - PPGE, da Universidade Estadual do Maranhao - UEMA.
Justifica-se pela relevancia da temdtica e pelo reconhecimento da necessidade de garantir
processos educativos que contribuam para a formacao cidada, ndo se restringindo a aquisi¢dao
do dominio de ler, escrever e resolver problemas matematicos, mas que busca o
desenvolvimento pessoal e coletivo com vista a constru¢do de uma sociedade menos injusta. O
estudo tem por objetivo analisar a formagdo dos professores de matemadtica que atuam na
modalidade educagdo de jovens, adultos e idosos, no ensino médio, discutindo a metodologia
Resolugdo de Problemas voltada para leitura de mundo e a emancipagdo social e cultural, em
uma escola publica da rede estadual de Sdo Luis — MA. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,
que utilizou como procedimentos metodoldgicos a revisdo bibliografica e documental, além da
coleta de dados empiricos com o intuito de buscar informacdes e dados que ajudassem na
compreensdo do problema de investigacdo. Os instrumentos utilizados para o processo de
coleta de dados foram a observagdo, o questionario com 8 participantes, sendo 2 professores e
6 estudantes da EJAI. A pesquisa de revisao documental recorreu a Leis, decretos, resolucoes,
pareceres e informativos no que se refere a EJAI, ao ensino médio e a disciplina Matematica,
no Maranhdo e no Brasil. A pesquisa de campo, foi realizada na escola Centro de Ensino Pedro
Alvares Cabral, com observacdes das praticas pedagdgicas nas aulas do professor de
Matemética. Evidenciamos que a modalidade EJAI € marcada pela repeténcia e evasido dos
estudantes pela falta de material didético especifico, poucas agdes de investimento na
valorizagdo profissional na formagdo continuada; compreendemos a relevincia das
metodologias escolhidas pelo professor para problematizar os conteidos matemdticos e
considerar a praxis pedagdgica e educativa como compromisso com a emancipacdo social e

cultural do estudante da EJAI, minimizando a exclusio social.

Palavras-chave: Formacgao de Professores. Matemética. Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos.
Ensino Médio. Metodologia Resolucdo de Problemas.



ABSTRACT

The dissertation addresses the training of high school mathematics teachers in the EJAI
modality and discusses the problem solving methodology as a possibility to contribute to the
mathematical reading of the world and social and cultural emancipation. The research is linked
to the Research Line for Teacher Training and Educational Practices of the Postgraduate
Professional Master's Program in Education - PPGE, from the State University of Maranhao -
UEMA. It is justified by the formation of the theme and by the recognition of the need to
guarantee educational processes that contribute to citizen formation, not being restricted to the
acquisition of the domain of reading, writing and solving mathematical problems, but that seeks
personal and collective development with a view to construction of a less unfair society. The
study aims to analyze the formation of mathematics teachers working in the education of young
people, adults and the elderly, not high school, discussing the problem solving methodology
aimed at reading the world and social and cultural emancipation, in a public school in the state
network of Sdo Luis - MA. It is a qualitative research, which uses bibliographical and
documentary review as methodological procedures, in addition to collecting empirical data in
order to seek information and data that would help in understanding the research problem. The
instruments used for the data collection process were observation, questionnaire and semi-
structured interview, with 8 subjects. A document review survey used laws, decrees,
resolutions, opinions and information regarding EJAI, high school and Mathematics, in
Maranhio and Brazil. The field research was carried out at the Centro de Ensino Pedro Alvares
Cabral school, with practice of pedagogical practices in the Mathematics teacher classes, as
well as semi-structured interviews. With six high school EJAI scholars, the open and closed
questionnaire was used for data collection. We show that the EJAI modality is marked by the
repetition and evasion of students due to the lack of specific didactic material, investment
activities in professional development in continuing education; we understand the presentation
of the methodologies chosen by the teacher to problematize mathematical content and consider
pedagogical and educational praxis as a commitment to the social and cultural emancipation of

the EJAI student, minimizing social exclusion.

Keywords: Teacher training. Mathematics. Youth, Adult and Elderly Education. High school.
Methodology Troubleshooting.
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1 INTRODUCAO

A Educaciao de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), ¢ uma modalidade de ensino que
agrega todos os niveis da educacio bésica do Brasil. E destinada, como o préprio nome ji diz
a jovens, adultos e idosos que ndo tiveram acesso ao ensino na idade apropriada.

A educacdo voltada a essa modalidade apresenta muitos desafios, haja vista que sua
funcdo ndo € somente suprir as necessidades escolares perdidas, mas ter funcio reparadora e
qualificadora, principalmente por ser uma alternativa para minimizar a exclusao social.

Os professores que se comprometem com a Educagao de Jovens, Adultos e Idosos,
precisam ser conscientes da necessidade de buscar mecanismos, métodos e teorias que
estimulem os estudantes a nao abandonarem a sala de aula. Neste sentido, os docentes “devem
ser comprometidos com a aprendizagem dessas pessoas, adequando métodos cada vez mais
relacionados a realidade do publico que estdo trabalhando, inserindo no curriculo a realidade
do aluno” (NASCIMENTO, 2013, p. 11).

No Brasil, de acordo com o Censo Escolar realizado em 2019 pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, o niimero de matriculas
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) se mantém em queda, se comparadas com os dados do
Censo Escolar anterior a reducio chega a 8,3%, o total de matriculas nessa modalidade chegam
a 3 milhdes de estudantes (INEP, 2019).

No estado do Maranhao, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos ainda nao atende
a demanda formativa existente, tendo em vista a desvalorizacdo da politica nacional
(MARANHAO, 2013). O avango do Estado nesta perspectiva depende da adogio de uma
politica envolvida com a transformacdo do quadro de analfabetismo local, com inclusdo no
mercado de trabalho e impacto positivo na realidade social destes estudantes.

Considero que este estudo possui relevancia académica e social por discutir
fendmenos da area da educacdo: a formagdo de professores, o ensino de matemética, a
modalidade da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos, no ensino médio.

A partir da revisao da literatura, pude perceber alguns problemas levantados em
outros trabalhos, porém pouco ampliados em discussdes, tais como a falta de formacgado
especifica para o docente da EJAI, a necessidade de discussdo sobre o curriculo de Matematica
para o ensino médio/EJAI, as metodologias abordadas em sala de aula, dentre outros.

Coloco em realce a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, como uma das
modalidades de ensino desvalorizadas, tanto pelos governos, quanto pelos proprios estudantes

que ndo se reconhecem naquele espaco, pois, “no sentido de auséncia de conhecimentos
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relevantes, € assumir uma identidade que se fundamenta na desvalorizacao de si como individuo
e como sujeito social” (ESTEBAN, 2001, p. 18).

Problematizo que durante os estdgios curriculares obrigatérios para o ensino médio,
me deparei com professores com metodologias engessadas e ultrapassadas, que ndo levavam
em consideragdo as individualidades e particularidades dos estudantes da EJAI e nem do Ensino
Regular!, dificultando assim, o processo de ensino-aprendizagem.

Ainda nas salas de aula, houve o encontro com diversos contextos na EJAI — ensino
médio; idosos que estavam hd muito tempo afastados da escola, jovens que ingressaram cedo
ao mercado de trabalho para compor a renda familiar e por conta disto abandonaram os estudos.
Questionei-me: Como conseguir dar conta de um publico heterogéneo e silenciado hé tantos
anos?

Os estudantes da EJAI, no ensino médio, possuem suas particularidades e
necessidades, assim, se faz necessirio uma politica de formagdo continuada dos professores
dessa modalidade, de modo a provocar a conscientizacdo e reflexdo critica das préticas
pedagdgicas desenvolvidas para buscarem a partir dos conteudos da EJAI no ensino médio,
metodologias e recursos didatico-pedagdgicos alternativos e atrativos, que instiguem a
curiosidade dos estudantes para aprender Matemadtica, na perspectiva critica, humana e
emancipatoria.

Moura (2008) ressalta que o que acontece € a reproducdo da pratica vivenciada pelo
professor no seu processo de escolarizacdo, a reproducdo da prética desenvolvida com as
criangas e adolescentes do ensino fundamental, desconsiderando a historicidade e subjetividade
dos jovens, adultos e idosos; pratica sem compromisso com a evolucdo do estudante.

Busco construir com os professores, uma proposta pedagdgica para investigar a
formacao continuada dos professores de Matematica da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos,
bem como o espaco de aprendizagem, na perspectiva de desprender-se do modelo tradicional
como mencionado por Haddad et al. (1993), pautado na memoriza¢do mecanica, centralizado
no professor, enfim, o estudante era passivo e considerado recipiente de informagdes.

Este estudo, analisa a formagdo do professor de matematica do ensino médio na
EJAI, a praxis educativa e pedagdgica, a metodologia resolu¢do de problemas, como
possibilidade de leitura matemaética de mundo e a emancipacao social e cultural dos estudantes,

no contexto de uma escola publica estadual em Sao Luis - MA.

' E uma padroniza¢io da Educagio Bdsica do Brasil, que vai da educacio infantil até o ensino médio, para alunos
com idade apropriada, essas faixas etdrias foram estabelecidas segundo a regulamentacio vigente.
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Nesta perspectiva, serd apontado as fragilidades e potencialidades da prética
docente, questionando o uso critico e reflexivo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(Brasil, 1998) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, no planejamento das
atividades que serdo desenvolvidas, de modo a resgatar as necessidades emergentes da
formacdo dos professores do ensino médio, que atuam na modalidade EJAL

Por conta da politica de desvalorizagdo, a EJAI vem sendo considerada como uma
modalidade complementar. No entanto, € valido ressaltar a presen¢a de uma modalidade com
publico especifico, plural e heterogéneo. Diante do exposto, a modalidade EJAI demanda
praticas educativas e um curriculo que contemple a diversidade dos sujeitos e suas experiéncias.

Ao analisar o documento que atualmente regulamenta o curriculo no Brasil, percebo
que a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), busca a homogeneizagdo
do curriculo, tendo em vista o silenciamento sobre varias temdticas, e dentre elas, a EJAIL Logo,
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdao Basica (BRASIL, 2013), aborda a
regulamentacdo da modalidade, as idades para ingresso dos estudantes, o tempo de estudo, a
carga hordria que pode ser a distincia e ainda sobre a prova de certificacao.

Neste contexto, questiona-se: Qual € o referencial de curriculo para os professores
de Matematica que atuam na EJAI? Seria o mesmo do ensino regular? E as particularidades e
dificuldades dos (as) estudantes da EJAI?

Mediante o explicito, este estudo justifica-se pela relevancia da tematica, no sentido
de discutir a desvalorizagdo da EJAI no cendrio das politicas publicas no Brasil, bem como a
necessidade de um curriculo e de formacido de professores qualificados e conscientes das
especificidades do ensino de jovens, adultos e idosos, no ensino médio.

O objetivo geral que norteia o desenvolvimento dessa pesquisa € analisar a
formacdo dos professores de Matemadtica da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no ensino
médio e as metodologias que subsidiam a préaxis educativa docente, voltada para leitura
matemadtica de mundo e emancipacao social e cultural dos estudantes, em uma escola publica
da rede estadual de Sdo Luis — MA.

Outrossim, através do objetivo geral dessa proposta, t€ém-se os seguintes objetivos
especificos: identificar os pressupostos tedrico-metodoldgicos e epistemoldgicos que orientam
a praxis educativa docente, constantes nos documentos legais e na proposta curricular de
Matemadtica da EJAI no ensino médio; mapear os conteidos e as metodologias exigidas,
planejadas e desenvolvidas pelos professores de Matematica da EJAI no ensino médio, na

escola pesquisada; Compreender os desafios da formagdo de professores de matematica da
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EJAIL no ensino médio, para elaboracdo conjunta de uma proposta pedagdgica baseada na
metodologia Resolu¢do de Problemas, como alternativa para minimizar a exclusdo social.

E vilido destacar que a proposta desta pesquisa emergiu das minhas experiéncias,
vivéncias e anseios, a partir do meu primeiro contato no estdgio na modalidade da Educacgao de
Jovens, Adultos e Idosos, quando surgiram entdo os primeiros questionamentos com relagcdo as
realidades vividas por esses estudantes.

A escola escolhida para desenvolvimento da pesquisa foi o Centro de Ensino Pedro
Alvares Cabral, escola que tenho lacos afetivos, escola estadual situada na 4rea urbana da
capital do estado do Maranhdo - Sao Luis, localizada no bairro da Cidade Operéria, onde me
criei e realizei os estdgios obrigatérios no ensino médio; e que, portanto, busco contribuir com
a comunidade que me acolheu.

Desse modo, levando em consideragdo a consecugdo dos objetivos de investigagao,
além da Introducdo e das consideragdes finais, a pesquisa fora organizada nas sec¢des a seguir.
Na secdo 17, apresento o percurso metodoldgico da investigacdo, o problema da pesquisa, a
metodologia, o l6cus, o processo de coleta de informagdes, o tratamento e andlise das
informacdes e a descri¢do do produto.

Na secdo 2% aborda-se-4 o contexto histérico e as concepgdes a respeito da
formacdo de professores e as tendéncias da Educacdo Matemdtica, além do breve histérico e
concepgdes da EJAI no Brasil e no Maranhao.

Na 3* secdo, problematizo a praxis educativa docente para o ensino de matematica
na EJAI e os seus pressupostos tedricos-metodoldgicos e epistemologicos, no ensino médio.

Na 4? secdo, discuto as metodologias constantes nos documentos oficiais que
orientam professores de matematica que atuam na EJAI, no ensino médio.

Na secdo 5%, apresento as tendéncias em educa¢do matemadtica, ponto em evidéncia
a metodologia resolucdo de problemas, por compreendé-la como uma das metodologias que
contribuem para a aprendizagem significativa e sujeitos emancipados. Na dltima se¢ao, discuto
as percepgdes e sentimentos dos professores e dos estudantes da escola pesquisada, sobre os

desafios de ensinar e aprender matemaética, na EJAI no ensino médio.
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2 0 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nesta secdo, apresento os procedimentos metodolégicos da pesquisa, o problema,
o universo da pesquisa. O critério para a sele¢ao da amostra, as fontes, os instrumentos de coleta
de dados, bem como o tratamento e as andlises das informacoes.

Logo, para a concretizacdo desta proposta cientifica, buscou-se autores especificos
que serviram de alicerce para o desenvolvimento desta. Entre os referenciais tedricos que
norteiam essa sessdo encontram-se: Trivifios (2008), Severino (2016), Gil (2006), Minayo

(2001), Bardin (2011).

2.1 O problema da pesquisa

A pesquisa partiu de inquietacdes e anseios particulares enquanto professora e
pesquisadora. Assim, ao participar dos estagios obrigatorios no ensino médio nas licenciaturas
que cursei (Matemdtica e Quimica), na modalidade da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos,
me deparei com metodologia tradicional de ensino com aulas unicamente expositivas. Logo,
verifiquei as dificuldades dos estudantes no entendimento dos conteidos matematicos, ao
perceber um certo padrdo nas abordagens do ensino pelos professores, € que de certo modo,
silenciavam os estudantes, uma vez que as aulas ndo conseguiam atingir as expectativas destes,
tao pouco suprir suas necessidades.

Diante disso, resolvi pesquisar o ensino de Matemadtica, na EJAI, buscando
investigar com os professores de Matematica, que atuam na EJAI e os respectivos estudantes,
na escola Centro Educacional Pedro Alvares Cabral, as orientagdes constantes na proposta
curricular, voltadas as praticas pedagdgicas e as metodologias desenvolvidas pelos professores
em sala de aula, de modo a compreender a percepg¢ao de tais profissionais sobre os desafios da
politica de formagdo continuada, o curriculo e as praticas pedagdgicas na disciplina matematica,

no ensino médio, na modalidade EJAI.

2.2 Metodologia da pesquisa

Frente aos objetivos tragados na pesquisa, a escolha por um método requer reflexao
a respeito do que se espera e de que tipo de trabalho me propondo a desenvolver. Trata-se de
uma pesquisa em educacdo, de abordagem qualitativa, em que o objeto a ser analisado serdo as
falas dos professores e dos estudantes, portanto, serdo analisadas as situacdes em seu contexto

real.
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Esta andlise se apoia em Trivinds (2008), que afirma que a pesquisa de natureza
qualitativa tem como objetivo analisar os fendmenos sociais, quanto a complexidade e as
situagdes vividas em seu ambiente natural.

A pesquisa € embasada teoricamente no materialismo histérico dialético (Marx,
2011), e buscou-se ainda as contradi¢des, os processos reciprocos, a totalidade e a mudanga que
envolvem a formacgdo de professores e a praxis educativa voltadas ao ensino de matemdtica na
modalidade da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, na perspectiva de Paulo Freire, de modo
que seja possivel conhecer o mundo e agir sobre ele.

Baptista (2010, p. 183) aponta que, o marxismo e suas categorias “possibilita
compreender a sociedade, e nela, todo o universo do trabalho humano, toda atividade humana,
e que as relacdes com o mundo e com os outros homens sdo determinadas por sua realidade em
seu devir”.

Assim, trabalhar com pesquisa qualitativa implica analisar as falas e as
subjetividades de diferentes pessoas a partir do pensamento complexo, no sentido de que o
pensamento complexo € profundo e interligado, ou seja, se aproxima da realidade (MORIN,
2007).

Ao buscar responder as seguintes questdes: Como? Com qué? Onde? Quanto?
elegeu-se os procedimentos necessarios para a execugdo da pesquisa, entre os quais, destaca-
se: o método, ou seja, a explicagdo da op¢ao pela metodologia e do delineamento do estudo e
dos procedimentos adotados para a coleta de dados, bem como, o plano para a andlise de dados
da pesquisa (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 221).

No que se refere ao tipo de pesquisa utilizada no desenvolvimento deste estudo,
pode-se destacar dentre as modalidades, a pesquisa bibliogréifica desenvolvida a partir de
materiais publicados em livros, artigos, dissertacdes e teses. Segundo Cervo, Bervian e da Silva
(2007, p.61), a pesquisa bibliogrifica ‘“constitui o procedimento basico para os estudos
monograficos, pelos quais se busca o dominio do estado da arte sobre determinado tema”.

A pesquisa bibliogréfica fora realizada com o objetivo de colher informagdes a
respeito da problemadtica, para o qual buscou-se respostas acerca da temdtica apontada, na qual
constitui-se parte da pesquisa descritiva. Para Cervo, Bervian e da Silva (2007, p.61), a pesquisa
descritiva ocorre quando se registra, analisa e correlaciona fatos ou fendbmenos, sem manipula-
los (CERVO; BERVIAN; DA SILVA, p. 79, 2007). Acerca disto, Chiara; Kaimen, et.al, (2008,

p.18) ratificam:
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A pesquisa bibliogréfica € feita com o intuito de levantar um conhecimento disponivel
sobre teorias, a fim de analisar produzir ou explicar um objeto sendo investigado. A
pesquisa bibliogréfica visa entdo analisar as principais teorias de um tema, e pode ser
realizada com diferentes finalidades.

Ainda com relacdo a pesquisa bibliografica e os materiais que serviram para

embasar os estudos, compactuo da ideia de Severino (2007, p.122), quando diz que é:

[...] registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias tedricas ja
trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de contribui¢des
dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos.

A pesquisa documental também fizera parte do arcabouco tedrico deste estudo, a
fim de analisar os documentos que envolvem as tematicas estudadas, tais como, a Constitui¢ao
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/1996, o Plano
Nacional de Educagao 2014/2024, os Parametros Curriculares Nacionais 1998, a Base Nacional
Comum Curricular 2017/2018 entre outros.

No que se referem as técnicas de pesquisa de campo, os instrumentos utilizados
para obter os dados da pesquisa foram: questiondrio aplicados aos professores de Matematica
na EJAI andlise de documentos, observagdes referentes as praticas pedagdgicas destes e
questiondrio com seis estudantes matriculados na escola pesquisada. Para Barros e Lehfeld
(2000, p.75), “a pesquisa de campo nao €&, simplesmente, realizar uma coleta de dados, € preciso
preestabelecer os objetivos que discriminam o que deve ser realmente coletado”.

Ressalto que a pesquisa de campo foi iniciada a partir do contato da pesquisadora
com a escola, em agosto de 2019, a partir de didlogo com o gestor da escola, para apresentagao
inicial do projeto de pesquisa e a solicitacdo de autorizacdo da coleta de dados junto aos
professores e estudantes daquela instituicao de ensino.

De antemao, consegui autoriza¢io para observacao das aulas de matematica de um
dos professores de matemadtica que atua na 1* etapa do ensino médio da EJAI, a pesquisa findou-
se em novembro de 2020, quando conclui a coleta de dados na escola Centro de Ensino Pedro
Alvares Cabral.

Para atingir os objetivos propostos nesta pesquisa, utilizei para apreensao do objeto,
o instrumento questionario com professores de Matematica, além da técnica de observagdo, que
segundo Gil (2006, p.110) “a observagdo ¢ o uso dos sentidos com vistas a adquirir o
conhecimento necessario para o cotidiano, podendo ser utilizado como procedimento cientifico

sempre que servir a um objetivo da pesquisa e for sistematicamente planejado”.
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A observacdo ocorreu na sala da 1* etapa da EJAI e enquanto o professor de
matematica ministrava suas aulas, observei sua pratica pedagdgica e as metodologias utilizadas
na abordagem dos contetidos trabalhados com os estudantes. Logo, fora possivel perceber como
os estudantes e o professor se relacionam com a matematica.

Para realizacdo dos questiondrios, foi previamente elaborado um roteiro (apé€ndice
A), para obtencdo de dados e informagdes com professores de matemadtica que atua na EJAIL O
questiondrio inicialmente foi disponibilizado via link do Google forms, transcritas e,
posteriormente devolvida aos professores, para aprovacao do texto utilizado nessa dissertagao.
E vilido destacar que cada professor assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (Apéndice B), conforme exigido pelo Comité de Etica e Pesquisa.

Sobre o questiondrio, Marconi e Lakatos explicitam que € o “instrumento de coleta
de dados constituido por uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito”
(MARCONI & LAKATOS, 1999, p. 100).

O questionério foi disponibilizado por links do Google forms e encaminhado aos
estudantes matriculados na modalidade da EJAI do ensino médio. Para aplicacao de tal

instrumento, foi previamente elaborado o questiondrio (Apéndice D).

2.3 Locus da pesquisa

O contexto no qual a pesquisa foi realizada é a escola Centro de Ensino Pedro
Alvares Cabral, instituicdo publica da rede estadual do estado do Maranhdo, localizada no
municipio de Sdo Luis - MA. Esta escola funciona nos trés turnos, ademais, no turno noturno a
escola oferece a modalidade Educacdo de Jovens Adultos e Idosos, com 10 turmas para o
Ensino Médio, sendo cinco turmas contemplam a primeira etapa (100, 101, 102,103 e 104) e
cinco contemplam segunda etapa (200, 201,202, 203 e 204). A escola conta com quatro (4)
professores do ensino de matemdtica nesse turno.

A apresentacdo das especificidades de tais contextos se dard a seguir, com a

apresentacdo da instituicdo, dos participantes e dos documentos.

2.3.1 Espacos

Foi selecionada uma instituicdo publica de ensino que faz parte do quadro de
escolas da Secretaria de Estado da Educag@o do Maranhdo (SEDUC), localizada na capital do
estado, municipio de Sdo Luis. A escolha por esta institui¢cao foi baseada em questdes pessoais

e académicas, tendo em vista que essa escola fica localizada no bairro onde fui criada e onde
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minha mae mora, local onde desenvolvi meus estdgios curriculares obrigatérios. Além disso,
destaco que fui muito bem acolhida e me sinto gratificada em poder contribuir com a
comunidade a partir dos resultados da pesquisa, considerando a responsabilidade social como
pesquisadora educacional.

A escola Centro de Ensino Pedro Alvares Cabral fica localizada em um bairro da
Cidade Operéria e possui salas de aula na modalidade presencial EJAI no ensino médio.
Ressalto, que no ano de 2018, o Indice de Desenvolvimento da Educacgao Bésica (IDEB) foi de
3,4 em todo o Maranhdo, indice que se encontra abaixo da meta estabelecida pelo governo
Federal. Na escola pesquisa ndo foi divulgado o IDEB do segmento aqui estudado, a média do
IDEB do ensino fundamental foi de 5,35, enquanto que para o ensino médio o Inep nao divulgou
nenhum resultado (INEP 2019).

Ao iniciarmos a pesquisa na escola, na fase de observacdo do espaco escolar,
destaca-se que a escola dispde de boa infraestrutura, todas as salas sdo climatizadas. No turno
noturno, em que a modalidade da EJAI acontece, a quadra de esportes fica sem iluminacao,
inviabilizando assim o acesso dos estudantes. A escola ndo dispde de material didatico
especifico aos estudantes dessa modalidade, e muitas vezes os professores precisam adaptar
livros do ensino regular, quando entregues aos estudantes da EJAI, ou livros adquiridos pelos
proprios professores, tais materiais ndo condizem com a realidade da EJAL

Com relagdo a observacdo das praticas pedagdgicas nas aulas de matematica,
durante o segundo semestre de 2019, observei a turma 100, referente a 1* etapa da modalidade
EJAI de modo a conhecer como os estudantes avancam para a proxima etapa. Para isso, parti
de alguns questionamentos: Aprendem o que? O que € relevante para sua vida?

Assim, € valido salientar que o gestor da institui¢do foi quem autorizou a realizacao

da pesquisa, para a coleta de dados, conforme disponivel no Apéndice C.

2.3.2 Participantes

O estudo conta com oito participantes da pesquisa, dois sdo professores do ensino
de Matemdtica que atuam na modalidade da EJAI, e seis estudantes da Educacdo de Jovens,

Adultos e Idosos matriculados.
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2.4 Processo de Coleta das Informacoes

Ap0s definicdo da escola e dos sujeitos da pesquisa, discuto a seguir as técnicas que
utilizamos, com o intuito de apreender nosso objeto de pesquisa e alcangar os objetivos

propostos neste estudo.

2.4.1 Observagao

A pesquisa na escola se iniciou com a minha apresentacao junto ao corpo docente
e administrativo da escola e posteriormente com as observacoes das aulas do professor de
Matematica, que atua no primeiro ciclo da EJAI no ensino médio. Destaco que a turma possuia
40 estudantes matriculados, mas somente 12 frequentavam regularmente.

A observacgao aconteceu no segundo semestre de 2019, de agosto a novembro, as
segundas e quartas—feiras. Durante esse periodo, observei as metodologias e os recursos
didéticos utilizados pelo professor durante as aulas de matemdtica, como os estudantes
interagiam diante das préticas pedagdgicas, as relacdes de convivéncia entre professor-aluno e
aluno-aluno, o quantitativo de estudantes frequentes, entre outros aspectos. Para os registros
das observacdes, utilizei 0 método do didrio de campo? a partir do roteiro pré-estabelecido
(Apéndice F).

No que se refere a questdo da falta de material didético, o professor relatou que se
fez necessario utilizar o livro do ensino regular e disponibilizou também um livro em PDF para
os estudantes. Essas e outras questdes serdo aprofundadas na sessdo referente ao tratamento e

analise dos dados.

2.4.2 Questionario

O instrumento utilizado com professores e estudantes participantes da pesquisa foi
0 questiondrio com perguntas abertas e fechadas. O questiondrio foi enviado aos participantes
por meio de link via ferramenta google forms (formulério do google). Ressalto que foi garantido
o anonimato dos sujeitos da pesquisa.

O link foi disponibilizado dia primeiro de novembro de 2020 e teve prazo para
respostas de quinze dias, aos professores e professoras participantes da pesquisa, para entao

serem respondidos e solicitado a colaboracdo de seus estudantes, tendo em vista a relacdo de

2 Instrumento de registro de atividades de pesquisa, Trivinds (2008) considera o didrio de campo uma forma de
complementacdo das informacdes sobre o cendrio onde a pesquisa se desenvolve.
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maior proximidade. O link para responderem aos questionarios foi disponibilizado para toda a
turma, buscando relacionar as percepgdes de professores e dos estudantes da EJAI no ensino
médio.

Para com a realizacdo, foram apresentados a temadtica e os objetivos da pesquisa,
momento em que solicitei as assinaturas do Termo de Consentimento Livre Esclarecido -
TCLE, em conformidade ao Comité de Etica (Apéndice E).

Para anélise dos resultados, as identidades dos participantes foram preservadas, e

para isso elegemos nomes ficticios.

2.4.3 Analise de documentos

Esse processo inicia-se pelo levantamento de materiais pertinentes a temadtica da
pesquisa. Para isso, a andlise dos documentos oficiais do Ministério de Educagdo e Cultura
MEC, da SEDUC e da escola baseou -se no método de Bardin (2011, p.47) o qual designa que

a analise de conteudo é:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢des visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgdo/recepgio (varidveis inferidas) destas mensagens.

Segundo a autora, o método consiste em trés etapas: pré-andlise, exploracao do
material e tratamento dos resultados — a inferéncia e a interpretacdo. A pré-andlise ou a
organizacdo do material coletado, consistiu em olhar o conjunto de documentos de forma
analitica, de acordo com os objetivos da investigacdo. Na segunda fase, realizamos as leituras
dos documentos e fichamento. A terceira fase corresponde ao tratamento dos dados, a fim de
torna-los significativos e vélidos.

Os documentos analisados dizem respeito a regulamentacdo do ensino de
Matemidtica da EJAI, no ensino médio no Brasil e no Estado do Maranhdo, visto que é
necessario o entendimento das concepgOes descritas nos documentos, produzidos pela
Secretaria de Educacgdo do Estado — SEDUC, que orientam professores, coordenadores, gestores
e os estudantes.

Entre os documentos analisados relacionados a fundamentacao legal concernente a
EJAI no Brasil, destacam-se a Constitui¢io Federal 1988; a LDBEN 9.394/1996; o PNE
2014/2024; o Parecer CNE/CEB 11/2000; a DCN EJA; os PCN 1998; a BNCC 2017/2018; a
Resolucdo CNE/CP N.2, de 20 de dezembro de 2019; as Orientacdes Curriculares para
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Educacgdo de Jovens e Adultos — 2013; o Plano Estadual de Educaciao do Estado do Maranhao
— PEE/MA-2014; o Informativo EJA 2017 - MA; o Plano Didatico Anual, Ensino Médio EJA
—2017-MA.

2.5 Tratamento e analise das informacoes coletadas

Com os instrumentos, métodos e técnicas de coleta de dados definidos, a etapa de
organizacdo dos dados coletados, busca responder aos objetivos propostos e enriquecer a
discuss@o sobre a modalidade e o conhecimento matemdtico em prol das aprendizagens
significativas dos estudantes da EJAI, ensino médio.

Liiddke e André (1999, p.7), explicitam que a andlise se constitui um processo
continuo, no qual se objetiva identificar as diferentes dimensdes do fendmeno, identificando
categorias e relacionando-as de forma que possibilite atribui¢do de significados.

Assim, dentre as técnicas utilizadas para a andlise e tratamento dos dados foi

utilizada a anélise de contetido, que de acordo com Liidke e André (1999, p.100):

A andlise de contetido é um processo criativo que exige grande rigor intelectual e
muita dedicagdo, ndo existindo, nesse processo, uma forma pré-estabelecida de
sistematiza¢@o. Deve-se ter sempre como norte que a andlise de contetido exige uma
sistematizacdo e coeréncia na sele¢do de frases e palavras-chave, conforme o foco
principal pretendido no estudo.

Mediante a explanacdo, as etapas constituidas para o desenvolvimento da andlise

de conteudo das entrevistas foram:

1) Pré-andlise: Nessa etapa foi realizada a leitura das transcri¢des das entrevistas no
diario de campo, na busca por estabelecer indicadores para interpretacdo das
informacdes coletadas.

2) Exploragdo do material: Nessa fase foram selecionadas palavras encontradas no
texto das entrevistas em fun¢do da ocorréncia, processo também conhecido como

caracterizacao.
3) Tratamento dos resultados obtidos: reflexdo e interpretacdo dos dados obtidos.

Os autores Bardin (2011) e Liidke e André (1999) possuem abordagens distintas,
todavia, dialogam entre si ao propor a andlise de conteido para interpretacao dos resultados da

pesquisa.
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2.6 Descri¢cao do Produto Técnico-Tecnologico - PTT

Nessa subse¢do, aborda-se-a aspectos sobre o produto técnico-tecnoldgico na area
educacional, que nesta pesquisa se refere ao material didatico, isto é, um Caderno Orientador
para o uso da metodologia Resolucdo de problemas no ensino de matematica na EJAI, ensino
médio.

Ademais, é relevante salientar que, segundo a Portaria Normativa n® 7, do

Ministério da Educacdo, o trabalho de conclusao final do curso do Mestrado Profissional,

[...] poderéi ser apresentado em diferentes formatos, tais como dissertacdo, revisao
sistemdtica e aprofundada da literatura, artigo, patente, registros de propriedade
intelectual, projetos técnicos, publicagdes tecnoldgicas; desenvolvimento de
aplicativos, de materiais didaticos e instrucionais e de produtos, processos e técnicas;
producdo de programas de midia, editoria, composi¢des, concertos, relatérios finais
de pesquisa, softwares, estudos de caso, relatorio técnico com regras de sigilo, manual
de operagdo técnica, protocolo experimental ou de aplicacdo em servigos, proposta de
intervenc¢ao em procedimentos clinicos ou de servico pertinente, projeto de aplicagdo
ou adequacdo tecnologica, prototipos para desenvolvimento ou producgdo de
instrumentos, equipamentos e kits, projetos de inovagdo tecnologica, producdo
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
(DOU, 23/06/2009).

Em consonancia com tais argumentos, Moreira (2004, p. 134) ratifica que a

pesquisa no mestrado profissional em ensino, deve ter as seguintes caracteristicas:
[...] aplicada, descrevendo o desenvolvimento de processos ou produtos de natureza
educacional, visando a melhoria do ensino na drea especifica, sugerindo-se fortemente

que, em forma e conteddo, este trabalho se constitua em material que possa ser
utilizado por outros profissionais.

Desta forma, nas subsecdes a seguir, apresento o produto técnico-tecnolégico -
PTT, seus objetivos, contetdos e a avalia¢do, na perspectiva de contribuir com a formagao de
professores que atuam na EJAI, ao propor a construcdo coletiva de uma proposta pedagogica,
que oriente o ensino de matemadtica a partir de metodologias ativas, dando enfoque para a

Metodologia Resolu¢do de Problemas.

2.6.1 Apresentacao do produto técnico-tecnoldgico - PTT

Como produto desse trabalho, produzi com a colaboragdo de professores uma
proposta pedagdgica relacionada a metodologia resolugao de problemas, de modo a favorecer

o processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo de matemaética, partindo da realidade concreta
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dos estudantes da EJAI — Ensino Médio. Para isso, tomei como base, a concepcao de proposta

pedagdgica elaborada por S4-Silva, Abrantes e Santos (2015, p. 17), que ressalta:

E um texto que relata um trabalho pedagégico, ou experiéncia didatica, a ser realizado
num ambiente de intervencdo, que pode ser uma escola, uma comunidade, igreja,
associacdo, ONGs, o qual deve ser teorizado e argumentado. Uma proposta
pedagégica é um texto que remete para a possibilidade de execugdo de um fazer
pedagdgico que tenta inovar sobre o que ja existe ou estd posto. Podemos considerar
também uma proposta pedagdgica como uma possibilidade didatica para ser
executada objetivando que outros facam, reproduzam ou “repliquem”.

A vista disso, a pesquisa busca contribuir para a construgio da proposta pedagégica,
que possibilite o uso da metodologia resolucdo de problemas, de modo a facilitar o trabalho de
professores e professoras de Matematica no planejamento da prética pedagdgica na EJAI —
Ensino Médio.

Assim, o intuito ndo € dar conta de todas as possibilidades metodolégicas para o
ensino de Matematica para a Educacdo de Jovens Adultos e Idosos, mas despertar a criatividade
dos professores que atuam nessa modalidade, tomando como referéncia a Metodologia
Resolucdo de Problemas.

A proposta pedagdgica voltada para o uso de metodologias ativas, especialmente, a
metodologia Resolucdo de Problemas, foi construida a partir das observacdes e coleta dos
dados, por meio dos questiondrios respondidos pelos professores e estudantes da modalidade
EJAIL no ensino médio, o que possibilitou compreender suas necessidades voltadas para
promocao de uma educacgio cidada.

A partir dos resultados analisados, os professores e estudantes foram convidados a
participar da constru¢do de proposta pedagdgica pautada na metodologia Resolucdo de
Problemas, sendo esta voltada as praticas pedagdgicas que contribuam para a leitura matematica
de mundo e a emancipacdo social e cultural.

A proposta pedagdgica discute a concep¢ao de educagdo matematica, destacando
os conhecimentos histdrico-critico da realidade local, com a finalidade de favorecer a formagado
emancipatdria de sujeitos criticos e reflexivos, que contribua para o exercicio de sua cidadania
dignamente.

Logo, o produto entdo foi elaborado a partir da andlise da pratica pedagdgica do
professor de Matemaética da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, em uma escola publica da
rede estadual de ensino do Maranhdo, garantindo efetiva participa¢cdo dos sujeitos da pesquisa

— professores e estudantes interessados na melhoria da qualidade da EJAI — Ensino Médio.
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Além das proposi¢des, o produto apresenta elementos que norteiam a pratica pedagdgica
dos professores de matemdtica, buscando despertar sua criatividade e inova¢do metodoldgica,
considerando-a de forma flexivel e ndo como algo pronto e acabado. A proposta busca
contribuir com a formacgdo de professores para a reflexdo critica sobre suas praxis pedagdgica
e educativa relacionada ao ensino de matematica na EJAI- Ensino Médio. Trata-se de uma
Proposta Pedagdgica para o ensino de matemdtica no ensino médio, na EJAI: sequéncias
didaticas com a metodologia resolucido de problemas — perspectivas de leitura de mundo e a

emancipagao social e cultural.

2.6.2 Objetivos do Produto técnico-tecnoldgico - PTT

1) Objetivo Geral:

a) elaborar conjuntamente com professores um Caderno para o uso da metodologia
Resolucdo de Problemas em matematica, no ensino médio, a na modalidade EJAI, buscando a
melhoria da aprendizagem dos estudantes a partir de projetos didaticos voltados para a leitura

matematica de mundo e a emancipacao social e cultural.

2) Objetivos Especificos:

a) conhecer as metodologias que os professores de matemaética utilizam nas aulas
do ensino médio, com os estudantes da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, na escola
pesquisada.

b) discutir com os professores e estudantes da escola pesquisada sobre as
metodologias e respectivas praticas pedagdgicas utilizadas para ensinar Matemética na
modalidade EJAI no ensino médio;

c¢) propor aos professores a elaboragdo coletiva do Caderno Orientador para o uso
da metodologia Resolucido de Problemas em matemdtica, de modo a favorecer a melhoria do
ensino e da aprendizagem dos estudantes da modalidade EJAI, no ensino médio.

d) sensibilizar os professores para elaborarem projetos didaticos que contemplem
os conhecimentos matematicos voltados para a leitura matematica de mundo e a emancipagao

social e cultural dos estudantes.

2.6.3 Conteudo

Estdo presentes: Tendéncias em Educacdo Matematica; Contetidos de matemética

na EJAI, no Ensino Médio, Competéncias e Habilidades, Metodologia Resolucio de Problemas
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em matemdtica; Recursos didaticos e objetos de aprendizagem na drea de matemadtica
associados aos conteudos do ensino médio, na modalidade EJAI; Atividades avaliativas de

matematica voltadas para a modalidade EJAI, no ensino médio; Referéncias e Links.

2.6.4 Avaliacdo do produto

Para realizacdo da avaliagdo do produto e as acdes desenvolvidas, foi criado um
questiondrio, previamente elaborado APENDICE A, e disponibilizado aos professores via link
do google forms. O questiondrio contém oito perguntas fechadas que podem ser melhor

visualizadas abaixo.

Quadrol: Avaliacao do Produto Técnico Tecnolégico pelo Professor/a

ROTEIRO DA AVALIACAO DO PRODUTO

- Vocé considera a temadtica interessante?
()SIM ( )NAO
- Na sua opinido, a abordagem do tema foi clara?
()SIM ( )NAO
- Apés contato/leitura com o produto sua concepg¢do sobre a metodologia da
Resolucdo de Problemas mudou?
()SIM ( )NAO
- No seu entendimento a metodologia exige raciocinio critico dos (as) estudantes?
()SIM ( )NAO
- Vocé acha vidvel trabalhar essas sequéncias diddticas em sala de aula?
()SIM ( )NAO
- Vocé considera que os contetidos abordados nos planos didaticos sejam
importantes aos estudantes?
()SIM ( )NAO
- Essas sequéncias didaticas podem estimular o processo de ensino —
aprendizagem -avaliagdo?
()SIM ( )NAO
- O processo avaliativo que a metodologia propde pode ser aplicado com eficacia?
()SIM ( )NAO
Fonte: A autora, base nos dados da pesquisa (2021)

Ressalta-se que o Proposta Pedagdgica para o ensino de Matemética no ensino
médio, na EJAI: sequéncias didaticas com a metodologia Resolucdo de Problemas —
perspectivas de leitura de mundo e a emancipacdo social e cultural, nome dado ao produto
técnico-tecnoldgico educacional, foi elaborado a partir dos resultados da pesquisa, momento
em que analisando as falas dos sujeitos, percebendo seus sentimentos e anseios, bem como suas

necessidades de construcdo de novos conhecimentos matematicos vinculados a sua vida.
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Neste sentido, entrei em contato com a coordenagdo da escola a fim de apresentar
os resultados do projeto de pesquisa, de modo a contribuir com a melhoria da qualidade do
ensino da EJAI, ensino médio.

Considerando o contexto da pandemia do coronavirus — COVID -19, a avaliagio
foi realizada via link do questiondrio, apresentado a coordenacdo pedagdgica da escola, que
encaminhou aos professores para que estes respondessem, bem como tivessem acesso ao
produto.

Fazendo um levantamento das respostas do questiondrio, afirmo que os professores,
consideram a metodologia da resolu¢c@o de problemas, relevante a sua préaxis pedagédgica, pois
os dois professores participantes responderam sim para a pergunta referente a relevancia da
tematica.

Ademais, no que tange a forma como as sequéncias didéticas utilizando a
metodologia da Resolu¢@o de Problemas foram abordadas, os professores também responderam
positivamente a esse questionamento.

Quanto as concepgdes sobre a metodologia de ensino da Resolucao de Problemas,
os professores afirmaram que “mudou”, pois respondeu que sim, no entanto o outro professor
participante disse que sua concepcao sobre a metodologia nao foi alterada.

Isto posto, € importante considerar que metodologia de ensino € um conjunto de
métodos e técnicas utilizados, com o propdsito de que o processo ensino-aprendizagem se
realize com éxito. Tem o objetivo de dar direcao a aprendizagem ao educando e respeitar sua
liberdade, para que a assimilacdo de diretrizes, atitudes e valores possam acontecer da melhor
forma, respeitando seus aspectos pessoais (MARTINS, 1985).

Assim, entendo que uma metodologia Unica, ndo serd capaz de resolver toda a
problematica existente na educagdo de jovens, adultos e idosos, o importante € o professor saber
quais metodologias pode utilizar para contribuir positivamente para o processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo de seus estudantes.

Quando questionados sobre os contetdos abordados nas sequéncias didaticas, os
docentes avaliaram que sdo conteidos importantes aos estudantes, tendo em vista que a escolha
desses conteudos, se deu pelo levantamento de outros dois questiondrios disponiveis no texto
da dissertacdo, considerando conteidos contidos nas respostas aos questiondrios dos dois
grupos participantes, de modo a chegarmos a um acordo nesses conteidos aqui expostos, em
forma de sequéncias didaticas. Sendo eles, a matematica financeira, as progressoes e sequéncias

e ainda a Geometria.
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Quanto a viabilidade de trabalho, aplicacdo e desenvolvimento das sequéncias
didéticas os docentes acreditam na viabilidade de utilizarem a metodologia da Resolugdo de
Problemas e os contetidos selecionados.

No que diz respeito aos conteidos abordados e selecionados, consistiu em uma
escolha conjunta, justamente por conta da necessidade desses conteidos serem relevantes a
vida, as necessidades e aos anseios dos estudantes.

Ao questionar sobre o uso de sequéncias didéticas poder estimular o processo de
ensino-aprendizagem-avaliacdo? As respostas dos professores foram divergentes, um deles
acredita que pode ajudar a estimular utilizando a Resolu¢do de Problemas e o outro professor
acredita que ndo, continuando considerando as avaliagdes a respeito de cada um dos conteidos
novamente as respostas foram divergentes, acredita-se que seja por conta da metodologia da
Resolugdo de Problema contemplar a avaliacdo durante o processo de ensino-aprendizagem e
existe ainda pesquisas falando da necessidade de mudangas no sistema de avali¢do nas escolas.

No que refere as avaliacdes, € bastante comum perceber professores que
compreendem a avali¢cdo enquanto processo classificatorio, para enquadrar os estudantes em
niveis alto, médio e inferior por exemplo, € que sdo realizadas ao final do processo de ensino-
aprendizagem de um determinado conteudo. Na avaliacdo classificatéria, segundo Luckesi

(2000, p.35):

Sua fungdo constitui-se num instrumento estitico e frenador do processo de
crescimento. [...] O educando como sujeito humano e histérico; contudo, julgado e
classificado, ficara para o resto da vida, do ponto de vista do modelo escolar vigente,
estigmatizado, pois as anotacdes e registros permanecerdo, em definitivo, nos
arquivos e nos histéricos escolares, que se transformam em documentos legalmente
definidos.

Desta forma, a concepcdo de avaliacdo a qual a metodologia Resolucdo de
Problemas converge, € avalicdo emancipatdria, libertadora que visa a promog¢ao dos estudantes,
na qual consiste nos estudantes analisar suas dificuldades e tentar supera-las (HADIJI, 2001).

Partindo desse pressuposto, € em conformidade com o eixo apresentado, Saul

(1995, p.61) corrobora acerca da avaliacdo emancipatoria, consoante o autor:

A avaliagdo emancipatdria caracteriza-se como um processo de descri¢cdo, andlise e
critica de uma dada realidade, visando transforma-la. [...] estd situada numa vertente
politico-pedagdgica cujo interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador,
visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas. O compromisso primordial desta avaliacdo € o de fazer com que as
pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma ac¢io educacional escrevam a sua
“propria histéria” e gerem suas proprias alternativas de acao.
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Outrossim, a avaliagdo emancipatdria considera importante a avaliagdo processual,
em que o professor avalia todas as atitudes dos estudantes ao executar os problemas, nesse
sentido, o professor atua como moderador e mediador da constru¢dao do conhecimento.

Outras consideragdes precisam ser feitas ao que refere a avaliagdo do produto, o
processo de pesquisa foi bastante dificil, esforco muito grande, foi preciso ser desempenhado
pela pesquisadora e coordenacdo da escola, haja vista que os professores participantes nao
estavam muitos envolvidos, de modo que a avaliacdo etapa final ficou comprometida, e ndo foi
possivel fazer maiores aprofundamento sobre o produto.

A partir dos resultados da avaliacdo da Proposta Pedagdgica para o ensino de
matematica no ensino médio, na EJAI: sequéncias diddticas com a metodologia resolucdo de
problemas — perspectivas de leitura de mundo e a emancipagdo social e cultural, foi realizado a
revisdo do referido caderno, ampliando a proposicdo de atividades fundamentadas na
metodologia resolucdo de problemas, buscando contribuir para a melhoria das aprendizagens

dos estudantes.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO MATEMATICA NA EJAI —
ENSINO MEDIO: BREVE CONTEXTO HISTORICO E SUAS CONCEPCOES

Nessa sessdo, apresento um breve histérico da matemdtica e em seguida, discuto as
concepcoes da Formagao de Professores, da Educagdo Matematica e da Educagao de Jovens,
Adultos e Idosos, no ensino médio.

No Brasil, o surgimento da educagdo se deu para atender as necessidades da elite,
situacdo que perdura até 1932, com o Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova. Diante disso,
a populacgdo carente ficou cada vez mais a margem da aprendizagem e do desenvolvimento. De

acordo com Romanelli (1979, p.147-148):

O manifesto sugere em que deve consistir a acdo do Estado, reivindicando a laicidade
do ensino publico, a gratuidade a obrigatoriedade e a coeducag@o. Reconhecendo
pertencer ao cidaddo o direito vital a educacdo e ao Estado o dever de assegura-la e
assegurd-la de forma que ela seja iguala e, portanto, Unica para todos quantos
procurarem a escola publica, € evidente que esse direito s6 possa ser assegurado a
todas as camadas sociais se a escola for gratuita.

N3ao obstante, no século XX, surgiram politicas publicas - a exemplo do Programa
Nacional de Alfabetizacdo, MOBRAL, Ensino Supletivo e outros - que alegavam reparar os
danos causados a sociedade; no entanto, mais uma vez nao contemplaram as demandas da EJAL

Perante o exposto, € valido ratificar que a EJAI se configura como uma modalidade
voltada aos adultos que ndo tiveram acesso a educacdo na escola convencional, de forma que
retomem os estudos e os conclua em menos tempo. Contudo, questiona-se o impacto na
formacdo humana e profissional como possibilidade de sua qualificacdo para inser¢do no
mercado de trabalho. Vdrios sdo os motivos da ndo permanéncia desses discentes na escola, tais
como, necessidade de compor a renda familiar ainda muito jovem, evasao escolar, sucessivas
repeténcias, dentre outros.

Isto posto, questiono: Como sdo formados os (as) professores (as) para atuar na
EJAI? Quais leis os regulamentam? Na subsecdo Formacgao de Professores, busco responder a
esses questionamentos, além de refletir criticamente sobre os desafios enfrentados por esses
docentes.

Em relacdo a discussdo sobre o Ensino de Matemdtica, apresento a metodologia
Resolucdo de Problemas, como uma alternativa relevante para a elevagdo da aprendizagem e
diminui¢do da evasao escolar. No Brasil, 67,3% das pessoas entre a populacdo de 18 a 24 anos

estavam fora da escola (IBGE, 2019a).
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3.1 Formacao de Professores no Brasil: breve historico e concep¢oes

Historicamente, a politica de formacao de docentes se deu efetivamente no final da
década de 1930, no século XX, quando eram oferecidas como complemento dos bacharelados
nas universidades ja existentes nos pais. Inicialmente, as escolas de educag@o bdsica tinham
professores formados nas mais diversas dreas e lecionavam sem formacao didatico-pedagdgica.

O ano 1950 foi um marco na formacdo de professores, pois nesse ano deu-se a
expansdo do ensino “primdrio”, momento em que havia mais de 50% da populacio analfabeta
(GATTI; SILVA; EXPOSITO, 1990). Ainda nesse periodo, houve a expansao das Escolas
Normais, responsdveis por formarem professores que atuavam nos primeiros anos do ensino
fundamental.

Durante o ano de 1964 ndo houve politica especifica para a formagdo de
professores, nem verbas destinadas a essa finalidade, devido ao golpe militar, no entanto, no
Censo Escolar do mesmo ano, foi possivel constatar que: dos professores em sala de aula no
curso primdrio (1* a 4* série) somente 56% possuiam curso de formacao para a docéncia, 72%
tinham apenas o primdrio e os demais, o primdrio incompleto (Brasil, 1967). Este dado
representa o reflexo da expansao das Escolas Normais sem planejamento e sem politica publica
que minimizava tal situacdo.

Ap06s Censo Escolar de 1964, durante o golpe militar, foi em meados de 1980, que
foram criados os Centros Especificos de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)
e implantados nos diversos estados do Brasil, com proposta curricular diferenciada, ndo
apresentando curriculos de formagdo geral nem formacdo especifica, mas sim oferta de
formagdo em tempo integral (SILVEIRA, 1996; CAVALCANTE 1994).

A formagdo de professores entra em evidéncia em 1996, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) N. 9.394/1996, lei esta que determina a obrigatoriedade
da formacao em nivel superior aos professores da educacio basica. Por conta dessa exigéncia,
foi preciso um (re) pensar das formacdes, o que impactou diretamente nas universidades que
precisaram ter seus curriculos reformulados.

Ademais, a partir da LDBEN n°. 9.394/1996, os CEFAM foram sendo extintos aos
poucos, tendo em vista que a referida lei propds a formagdo de professores para a educagdao
basica nos Institutos Superiores de Educacao e nas Escolas Normais Superiores.

Apés essa breve historicidade, disponho-me a dialogar sobre a primeira das
problematicas que busco investigar ao longo dessa pesquisa, a formagao de professores e seus

desafios. Para Bezerra; Machado (2016, p.66):
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Os problemas que hoje permeiam essa formagdo de formadores representam antigos

desafios e problemas acumulados, relacionados a ineficdcia e as deficiéncias das
politicas educacionais implementadas pelo estado brasileiro, com destaque as
dificuldades de formacdo de formadores para a Educa¢ido Basica de um modo geral e
a emergéncia da Educacdo de Jovens e Adultos.

A formacdo de professores continua sendo um dos principais problemas da
educacgdo, que vem ganhando espaco nas pesquisas € em congressos desde 1990. A partir das
lutas, debates e didlogos entende-se que o ato de educar ndo pode ser um processo unicamente
sistematizado, precisa ser humano e que o didlogo € a base para atividade pedagdgica, portanto,
ndo d4 para desvincular as necessidades de aprendizagem das necessidades bdsicas da
populacdo.

Destarte, a formacdo de professores é um tema bastante discutido por diferentes
autores, que abordam os desafios e as problemdticas da profissionalizacdo docente, no meu
entendimento, para mudar as formacdes, € preciso mudar os professores, e para mudar os
professores tem que mudar a formacdo, ressaltando assim a complexidade do educar, da
educacgdo e das praxis.

Logo, entende-se que o processo formativo é uma constru¢do permanente, para
toda a vida, enquanto ser humano, ser social, politico e histérico-cultural que somos,
vivenciamos boa parte dos problemas existentes na realidade escolar, seja como docente,
estudante, funciondrio, pais ou gestor.

Conforme pressuposto, Novoa (2009) adverte que a formacao inicial do educador,
ndo inclui eixos fundamentais para o oficio de ensinar, isto €, ndo se formam professores apenas
na formacdo inicial e que a formac@o inicial sozinha ndo consegue formar tal profissional.

Com relagdo a formagdo inicial dos professores, Tardif (2002) analisa que os
estudantes sdo submetidos a aulas unicamente aplicacionistas, ou seja, os discentes passam
certo tempo assistindo aulas para cumprirem um curriculo, entdo vao aos estdgios a fim de
aplicar ou replicar conhecimentos.

Dessa forma e por conta da problematiza¢do ja desvelada em outras pesquisas, a
politica de formacgdo continuada consoante Novoa (1991), Freire (1991) e Mello (1994), seria
uma opcdo possivel para a melhoria da qualidade do ensino, se fosse utilizada dentro do
contexto contemporaneo, no entanto, por vezes ¢ utilizada para complementar as lacunas
deixadas pela formagao inicial.

Com relacdo ao processo formativo dos professores, Nilda Alves e Regina Leite

Garcia (2011, p.80), consideram que os homens:
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[...] através de sua acdo transformadora se transformam. E nesse processo que os
homens produzem conhecimentos, sejam os mais singelos, sejam os mais sofisticados,
sejam aqueles que resolvem um problema imediato do cotidiano, sejam os que criam
teorias explicativas sobre a origem do universo.

Seguindo essa contextualiza¢do, o processo de formagdo de professores nio é
limitante nem aprisiona o profissional, todavia, precisa refletir criticamente sobre a sua pratica
pedagdgica e educativa para evidenciar suas lacunas de formacao.

Assim, faz-se necessdrio o (re) pensar das politicas de formacao inicial e continuada
dos professores, conforme tem se revelado uma das demandas importantes dos anos 1990 do
século passado (CUNHA, 1989; ZEICHNER; PERRENOUD, 1994; BENEDITO et al. 1995).
No mais, é preciso que os estudantes das licenciaturas (futuros professores e professoras) e 0s
professores universitdrios, tenham a tarefa constante de refletirem criticamente sobre suas
proprias praticas educativas, na perspectiva da transformacdo pautada nos principios da
autonomia e da emancipa¢do humana.

Estdvamos acostumados com cursos de licenciaturas que eram origindrios dos
bacharelados ou que eram/sdo a prépria versdo desses cursos, ndo obstante, pulverizam
disciplinas de cunho didético-pedagdgicos e formam professores tecnicistas, que estavam
preocupados apenas com a transmissao de conteido. No entanto, consideramos que a educacio
€ para ser um processo de humanizacao (PIMENTA, 2005).

Porém, ainda hoje encontramos professores que nao se preocupam com O processo
emancipatdrio dos seus discentes, nem como esses participam do processo. Nesta caminhada,
busca-se a perspectiva dos professores criticos e reflexivos. Ainda consoante Pimenta (2005,

p.27):

Nas praticas docentes estio contidos elementos importantes, como a problematizagio,
a intencionalidade para encontrar solugdes, a experimentacdo metodoldgica, o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais
ricas e mais sugestivas de uma didética inovadora, que ainda ndo estd configurada
teoricamente.

Segundo Freire (2010), o momento fundamental na formacdo permanente dos
professores é o da reflexdo critica sobre a pratica. “E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2010, p. 44).

Os termos reflex@o da/na pratica e professores reflexivos, ganham destaque com
Schon em 1980. Schon (1995) valoriza a prética profissional como momento de constru¢do de

conhecimento e esta se realiza por meio da reflexdo, andlise e problematizacdo. Para o
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pesquisador, a atuacdo do educador implica o conhecimento pratico (conhecimento na agao,
saber-fazer); a reflexdo-na-a¢cdo (a transformacio do conhecimento pritico em a¢do); e uma
reflexdo-sobre-agao e sobre a reflexdo-na-a¢ao (que € o nivel reflexivo).

Alarcdo (2011) compartilha da ideia de professores reflexivos e analisa que os
educadores precisam refletir na praxis. Em consonéncia esses profissionais ndo podem agir
isoladamente, € preciso compartilhar as experiéncias com os demais profissionais da sua escola
e assim produzirem mudangas substanciais em suas realidades e na realidade de seus estudantes.

No que tange a formag¢do continuada, Libaneo (1998) defende-a como ferramenta
para levar o professor a uma ac¢ao reflexiva e progressiva consciéncia de sua pratica docente.
Nessa perspectiva, Behrens (1996, p. 24) assevera que “na busca da educagdo continuada ¢
necessdrio ao profissional acreditar que a educag@o € um caminho para a transformagao social”.

Para Melo (2009), a formacdo de professores € o investimento de melhor custo-
beneficio a longo prazo, entretanto, as formagdes no Brasil apresentam equivocos estruturais,
que em sua concep¢do sdo relacionados a separacdo entre professores multidisciplinares da
educagdo infantil e anos finais do ensino fundamental e professores especialistas (uma
disciplina) dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio durante as formacdes,
quanto ao modelo de formagdo formalista e sem vinculo com a prética e ainda a falta de um
sistema de certificacdo de competéncias para os egressos dos cursos de formacao.

Assim, pergunta-se sobre a responsabilidade por diferentes problemas, se esta seria
do proprio Estado? Isto posto, o Estado costuma externar a educagdo como a institui¢do
responsavel por recuperar as problemadticas sociais, contudo, quando precisam enxugar gastos,
cortam verbas da educagdo, outro tragco marcante e problemdtico de nossas politicas, € a
descontinuidade, ou seja, ndo continuam com as politicas implementadas em governos
passados.

Considero que nao existe um modelo tnico ou receita de sucesso ao tratar dessa
temdtica, o que torna importante a continuacdo das reflexdes e as criticas a formacdo de
professores que veio se acentuando desde 1990, e que continua sendo um dos principais
problemas no tocante a educagao.

Apesar das criticas sobre as politicas de formacao de professores, seja ela inicial ou
continuada, ndo se pode negar que nos ultimos 50 anos, o campo da formacdo de professores
desenvolveu-se significativamente, dando origem a uma producdo cientifica de relevancia

(NOVOA, 2017).
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Aprofundando as questdes de formacao, € perceptivel a desvalorizagcdao da Educacdo
de Jovens, Adultos e Idosos, e o Governo Federal que pouco destina verbas a modalidade aqui

abordada. Nesta linha de pensamento, Ribeiro (1999, p.105) afirma que:

Os professores de jovens e adultos devem estar aptos a repensar a organizagdo
disciplinar e de séries, no sentido de abrir possibilidades para que os educandos
realizem percursos formativos mais diversificados, mais apropriados as suas
condi¢des de vida.

Mas como esse profissional conseguird apenas com sua formacao inicial dar conta
de tantas demandas? A LDBEN (1996) discorre que a inser¢do do professor se faz a nivel
superior. E preciso entdo analisar as politicas piiblicas e entender que a evolucio da educagio
de jovens, adultos e idosos serd um trabalho que demandard tempo e bastante empenho por
parte da comunidade educacional.

Corroboro com Galiazzi (2003), que nos faz refletir sobre a pratica docente, pois
durante a minha trajetéria deparei-me no ensino médio, na graduagdo e nos estidgios, com
professores com aulas tradicionais, que dificultavam a constru¢cdo do conhecimento.

Uma possivel alternativa seria o que enfatiza Demo (2012, p. 2) ao ressalta que “o
educar pela pesquisa tem como condi¢do essencial que o profissional da educacdo seja
pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como
atitude cotidiana em sala de aula”.

Outrossim, Galiazzi (2003, p. 27) comenta ainda que, o educar pela Pesquisa é
“uma possibilidade para melhorar a formacao inicial do professor e que para transformar a sala
de aula em um espaco de aprender a aprender, requer uma transformagdo na atuagdo
profissional da maioria dos professores desse pais”.

Como abordado anteriormente, a formacdo continuada seria uma estratégia para
melhorar o processo de ensino-aprendizagem, entdo essa formacgdo precisa ser bem pensada,
bem elaborada e estar no convivio escolar e ndo fora da realidade vivida pelo professor. A
formacdo dos professores € complexa, uma vez que nao existe um modelo pré-determinado e
sim particularidades distintas para cada escola e cada docente que busca seu desenvolvimento
profissional.

Isto posto, uma forma do professor ter essa formacdo permanente, seria o
oferecimento de oficinas pedagdgicas, em que estes tivessem que vivenciar os principais
questionamentos, bem como debate, argumentacao, didlogo, reflexdo, troca de experiéncias e

reconstru¢do de teorias, também conhecida como formagdo colaborativa.
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Desta maneira, a aprendizagem e a formacao continuada em formato de grupo, é
uma recomendacdo que parte das pesquisas em Educacdo Matemdtica que estuda
concepgoes/saberes do professor de matematica (FIORENTINI, 2004).

Em consonéncia com tal argumentacdo, Imbernén (2010) acrescenta ainda que,
essa formacdo precisa da colaboracdo dos profissionais entre si, 0 que torna cada vez mais

complexo a formacdo dos educadores.

3.2 Educacao Matematica: historia e concepcoes

H4 muitos anos, a matemdtica vem sendo considerada imprescindivel para a
formacdo e construg¢do do conhecimento e para o ser humano exercer cidadania, entretanto € a
matemética académica® que vem sendo ensinada de forma mecAnica, sistematica e quica até de
forma automatica, desde a Idade Moderna®. Por conta disso, acreditou-se por muito tempo em
um conhecimento Unico, ¢ que o professor era o “possuidor” dessa verdade pronta, acabada e
imutdvel.

Sob essa Optica, a Matematica ndo esta entre as disciplinas preferidas da maioria
dos estudantes, por fatores como: ser imersa em numeros, ter que se chegar a uma unica
resposta, todos precisam chegar a resposta pelo mesmo modo, também chega a ser considerada
um dos fatores responsdveis pelos altos indices de evasao escolar, considerando os modelos
tradicionais de ensino, com aulas unicamente expositivas que ndo favorecem as aprendizagens
dos estudantes, tampouco a mudanga da realidade na perspectiva libertadora e emancipatoria.

A educacdo como pratica libertadora a qual concordamos nessa pesquisa, € a
perspectiva de Freire (1967), que promove uma educacio nao pelas relacdes autoritdrias, mas
essencialmente pelo didlogo, isto €, uma educacdo que possibilitasse a discussdo corajosa da
problematica vivida pelos estudantes, de forma a educar para a democracia.

Para Adorno (2003), s6 serd possivel existir democracia se existirem pessoas
emancipadas, logo, a educagdo precisa também ser politica, no caminho da racionalidade ética
para ir além da adaptacdo. Assim, é necessdrio que os sujeitos compreendam os mecanismos
que produzem consciéncia alienada, tencionando desvelar os fundamentos ocultos da

dominacdo, para dispormos de uma educacdo emancipadora.

3 A matematica escolar vem sendo problematizada ao ponto de ser desmembrada em duas outras mateméticas, a
académica e a matematica do cotidiano, assim a matemadtica académica fica sendo aquela, estrutural, sistematizada,
conteudista, para a constru¢do de um corpo cientifico de conhecimentos. A critica feita por mim nesse pardgrafo
€ que os professores parecem terem se prendido, engessado apenas nessa matematica.

4 Perfodo que se inicia ao final da Idade Média que data em muitos estudos em 1453, porém, continuamos tendo a
mesma forma de ensinar, especialmente a matemadtica,
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Como os professores podem reverter tal panorama? Sem a intencao de responder a
totalidade da pergunta até pela sua complexidade, compreendo que o primeiro passo € discutir
a perspectiva da abordagem construtivista’, primeiramente precisa-se (re)pensar o modelo de
ensino tradicional, com aulas unicamente expositivas e tornar-se critico e criativo no
entendimento dessa pesquisadora.

Destarte, o professor precisa compreender a necessidade de desenvolver
metodologias que relacionem os interesses dos estudantes, com a realidade em que estdo
inseridos, para gerar aprendizagens consideraveis.

No que se refere a histéria da matemética, comego com 0s primeiros registros que
datam desde a época das cavernas, em que os individuos utilizavam de seus conhecimentos
matematicos para contagem e delimitacao de espago, ndo na forma sistematica como temos nos
dias atuais. Parte das civilizagdes que se sucederam, utilizavam dos conhecimentos
matematicos nas préticas de seus cotidianos, nas praticas de agricultura, na progressao dos
algarismos romanos, a resolucio de problemas, entre outros, o que D’ Ambrosio (2012) chama
de matemdtica utilitaria.

No século X VIII, apos as Revolugdes Industriais, as preocupagdes com a Educacdo
Matemadtica comecaram a se intensificar. O século seguinte caracterizou-se pela matematica da
inovacdo, que foi desenvolvimento de espacos vetoriais e matrizes.

Adentrando ao século XIX, houve o I Congresso Matemético Internacional. Até
chegarmos a matematica moderna que aparece no século XX, na ascensdo do capitalismo, que
aqui sinalizo a matematica critica, como definia Skovsmose (2014), que é uma matematica
reflexiva sobre uma sociedade, partindo da perspectiva socioecondmica dos estudantes, e das
escolas. Um novo olhar para além da matemaética da repetibilidade.

Os passos que abrem para o que vird ser a Educacdo Matematica como area
propriamente dita, foram dados por John Dewey, uma vez que em 1895 em seu livro Psicologia
dos nimeros, estabelece uma relacdo cooperativa entre estudantes, professores e as interacoes

interdisciplinares (MIGUEL et. al, 2004).

> Baseados na ideias Piagetianas e Vygostkyana e o modo como se concretizam as aquisi¢des dos conhecimentos
nos seres humanos, em que essa linha de pensamento parte da crenca de que o saber ndo € algo que esta concluido,
sendo um processo em construcdo e criagdo, assim o conhecimento resulta da interagdo do sujeito com o ambiente
e que cada sujeito constrdi, ao longo de seu processo de desenvolvimento, o seu proprio modelo de mundo e que
as chaves principais desse processo sdo a propria acdo do sujeito e o modo pelo qual isto se converte em um
processo de constru¢do interna. Os professores que usam a teoria do construtivismo podem acreditar que o
aprendizado é baseado na habilidade dos alunos em obter novos conhecimentos e nao na capacidade do professor
em si, ja que o construtivismo foca no auto aprendizado.
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Desde 1908 até 1969, os matematicos caminharam tentando encontrar um local
especifico para a Educacdo Matemdtica dentro da propria Matemadtica, processo que se deu em
Universidades, em Encontros e Organizacdes. Até que em 1969, ocorreu o Primeiro Congresso
Internacional de Educa¢ao Matematica, que fez com que aumentasse o interesse por essa area.
Assim, em meados do século XX e XXI, fora constituida a Educacdo Matemadtica como 4rea
do conhecimento (MIGUEL et. al, 2004).

Em seguida, a criagdo de um grupo de trabalho em Educacdo Matemdtica na
ANPED, a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), além dos programas de pds-
graduacdo em Educagcdo Matematica.

Atualmente, um dos principais desafios do ensino de Matematica, € proporcionar
uma aprendizagem significativa®, de qualidade, pois a educacdo é complexa, nio é receita de
bolo, nem passivel de respostas definitivas, mas sim motivacdes e desafios, para buscarmos
encaminhamentos fora do ensino tradicional, com solucdes vidveis para o ensino-aprendizagem
(MORIN, 2008).

Para Moreira e Tomaz (2013), tomando como base o que pensa Ausubel (1963)
sobre a aprendizagem significativa e correlacionado com a matematica, o saber matematico nao
pode ser reduzido a uma versao simplificada de parte da matematica académica, mas devem ser
caracterizados pela articulac@o de saberes cientificos, escolares e ndao escolares.

O termo Educagdao Matematica ¢ comumente utilizado nos dias de hoje, porém
alguns ndo conhecem de fato do que se trata, nesse sentido, Valente (2013) adverte em um de
seus trabalhos sobre a distingao dos termos “Educacao Matematica” de “educacao matematica”.
A primeira expressdo, segundo o autor, se refere ao campo de pesquisa, na qual se busca
investigar sobre o ensino-aprendizagem da Matematica, ja a segunda expressdao “remete aos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica desde tempos imemoriais, constituindo-se,
assim, em tema de pesquisa dos estudos relativos da Educacao Matematica” (VALENTE, 2013,
p. 24).

A vista disso, percebe-se que Valente (2013) enfatiza que a Educacio Matemética

proveniente da Matemdtica Moderna, diz respeito a um campo de pesquisa, campo de atuagao

5 A teoria da aprendizagem significativa é o conceito central da teoria da aprendizagem de David Ausubel (1963),
em que o conhecimento prévio do estudante é a chave para a sua aprendizagem. Aprender entdo significa ampliar
e reconfigurar ideias j4 existentes na estrutura mental dos alunos. Essa teoria foi pensada no contexto escolar que
leva em consideracdo a histéria do aluno e ressalta o papel dos docentes na proposi¢@o de situagdes que favorecam
aprendizagem, ou seja, o professor precisa propor um contetdo relevador e o estudante precisa estar disposto a
relacionar com as suas experiéncias. Mesmo que a escola seja um espaco motivador, que o professor seja um
mediador ativo, em nada adianta se o aluno ndo estiver disposto a fazer os links para possibilitar reflexdes e
compreensdo dos significados.
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que prioriza, investiga e estuda o processo de ensino-aprendizagem relacionado aos conteidos
matematicos.

Na concepg¢do Burak e Aragdo (2012), a Matematica na perspectiva das ciéncias
naturais, difere-se da Matemadtica na Educacdo Matematica pelo seu objetivo de estudo. Na
primeira, este estd centrada na constru¢do dos conhecimentos matemadticos e na segunda, nas
relacOes decorrentes do processo de ensino e aprendizagem.

Ponte (2008, p. 1), fazendo referéncia também a Educagdo Matematica, envolve-

nos em trés pontos, ao ressaltar que:

O significado da expressdo “Educacdo Matematica” varia com o contexto onde ¢é
usada. Por um lado, a Educag¢do Matemadtica constitui um campo de praticas sociais,
cujo nicleo sdo as praticas de ensino e de aprendizagem de professores e alunos, mas
que inclui igualmente outras vertentes como as praticas de apoio a aprendizagem
extraescolar e a produgdo de materiais didaticos. Por outro lado, a Educacdo
Matematica constitui um campo de investigagdo académica, onde se produz novo
conhecimento sobre o que se passa no campo anterior. E, por outro lado ainda, € um
campo de formacdo, onde se transmite esse conhecimento a novas geracdes de
professores e de investigadores e também aos professores em servigo.

A concepcao de Ponte (2008) é semelhante a de Valente (2013), quando afirma que
a Educacao Matemética pode ser compreendida como um campo que investiga os processos de
ensino-aprendizagem. No entanto, Ponte (2008) acrescenta que a Educacdo Matematica pode
ainda ser concebida como um campo de formacdo de novos educadores.

Perante a explanacdo, Garnica e Souza (2012, p.18) definem que a Educacio

Matematica é:

[...] uma prética social e a comunidade que a produz, que nela atua, que sobre ela
reflete, que a sistematiza, volta-se para compreender a Matematica em situacdes de
ensino e aprendizagem. Pode-se, em principio, assumir que existe uma abordagem
mais pratica da Educacdo Matematica, desenvolvida por todos aqueles que, em um
ambiente ou outro, em um momento ou outro, ensinam Matematica; € existe também
uma abordagem mais tedrica da Educacdo Matemadtica, desenvolvida por todos
aqueles que fazem pesquisa nessa area em institui¢des académicas.

Ademais, para Santos (1989), a Educagao Matematica surge da emergéncia de um
novo paradigma, que comporte a pluralidade de visdes e formas distintas de conhecimentos.

Entdo, percebe-se diversas concepcdes sobre a Educacdo Matematica; alguns
autores caracterizam como area do conhecimento, ou como campo de pesquisa, outros como
uma subsecdo da Matemadtica; todavia, todos convergem para o processo de ensino-
aprendizagem da matemaética.

Ao considerar as diversas concepcdes aqui apresentadas, questiona-se como a

Educagdo Matematica poderia entdo proporcionar uma aprendizagem significativa?
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Para Fiorentini (1995, p.4) a partir desta vertente, acredita que “o modo de ensinar
sofre influéncia também dos valores e da finalidade que o professor atribui ao ensino da
matematica, da forma como concebe a relagcao professor-aluno e, além disso, da visao que tem
de mundo, de sociedade € de homem”.

Diante dos avancos e estudos com relagdo a educacao matemadtica e suas diferentes
concepgdes, discutiremos as tendéncias em educacdo matemdtica e as metodologias
desenvolvidas de modo a considerar as vozes, experiéncias, histérias e identidades de tais

estudantes.

3.3 Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no Brasil: breve historico e concepcoes

A Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos, ao longo de sua trajetéria até sua
consolidagdo como modalidade de ensino da educagdo bdsica, apresentou grandes variacoes,
visto que passou por transformacgdes relacionadas as questdes politicas, econdmicas, sociais e
influéncia dos marcos para toda a educacdo brasileira. Assim, tracar a historicidade dessa
modalidade € bastante complexa, portanto, ndo tenho pretensdo de esgotar os marcos, apenas
situd-los sobre alguns desafios enfrentados pela modalidade até os dias atuais.

Para discutir o surgimento da educacao para adultos, € preciso voltar ao século XX
inicio da globalizacdo e universalizacdo do mundo, momento de ascensdo das industrias,
fabricas e expansdo do capitalismo, momento em que a educagcdo ganha notoriedade, com o
intuito de “especializar” os profissionais dessas industrias.

A Educacio de Jovens, Adultos e Idosos surgiu no Brasil por volta de 1925, sendo
associada a movimentos contra o analfabetismo. Nesse momento da historia, as fabricas
precisavam de mao-de-obra qualificada e era imprescindivel a leitura e escrita.

No que concerne as primeiras politicas publicas nacionais voltadas para EJAI, Di
Pierro (2005, p.117) explicita que “ao final dos anos 40 do século passado foram implementadas
as primeiras politicas publicas nacionais de educagdo escolar para adultos, que disseminaram
pelo territério brasileiro campanhas de alfabetizacdao”. A exemplo disso, temos a Constituicao
de 1934, que cita pela primeira vez a educagdo de adultos como dever do Estado e a oferta de
ensino gratuito.

Por conseguinte, em 1945, apds muitas lutas, a educagdo para adultos torna-se

oficial por decreto 19.513 de 25 de agosto desse ano. Em 1946, a educagao para adultos passa
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ter certa autonomia, uma vez que 25% dos recursos do Fundo Nacional de Ensino Primario’
(FNEP) € destinado a populacdo adulta, tornando-a uma politica educacional.

Nos anos 60, temos um primeiro estudo significativo na drea de educacdo para
adultos, encabecado por Paulo Freire, que ficou conhecido por muitos como “M¢étodo Paulo

8 de combate ao analfabetismo.

Freire

Em 1963, o Programa Nacional de Alfabetizacdo, do Ministério da Educacgdo e
Cultura (MEC) contava com a presenca do Pesquisador Paulo Freire, momento que se deu inicio
a programas voltados para a alfabetiza¢do de jovens e adultos.

Em 1964, ocorreu o golpe militar, quando a Campanha Nacional de Alfabetizacio
foi considerada subversiva e perigosa. Em 1967 que foi implementado o sistema Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdio (MOBRAL), no qual tinha uma concep¢do centralizadora,
dominadora e doutrinadora devido ao momento histdrico, e principalmente politico. A
prioridade ndo era proporcionar educacdo de qualidade, mas suprir as necessidades da
industrializac@o.

Isto posto, o MOBRAL teve aproximadamente 15 anos de funcionalidade e de fato
contribuiu para a diminui¢cdo do nimero de analfabetos no Brasil, entretanto, sua atuagdo se
dava de forma aligeirada e precdria. J4 em 1971, ocorre a institucionalizagdo do Ensino
Supletivo’®, que foi apresentado como modalidade tempordria para fins de comprovacdo de
escolaridade no trabalho.

As inovagdes na educagdo durante o periodo do golpe militar 1964 —1985 foram
consideradas subversivas a ordem. Porém, com a queda do regime militar em 1985, tivemos a
substituicdo do MOBRAL pela Fundacgdo Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (Fundacao
Educar), que trouxe debates em torno das grandes questdes sociais, nesse caso, a educacao
publica e a educagdo de jovens, adultos e idosos.

Dando continuidade ao contexto histdrico, € valido realcar que em 1986, o

Ministério da Educacdo solicitou a elaboracido de diretrizes curriculares e descentralizou a

7 O Fundo Nacional de Ensino Primdrio foi instituido por um decreto em 1942, foi mais um marco para a EJA
ap6s a constituicdo de 1934, este serd formado pela renda proveniente dos tributos federais que para este fim
vierem a ser criados. Os recursos e a aplicagdo do Fundo Nacional de Ensino Primério deverdo figurar no
orcamento da receita e da despesa da Unido, serdo destinados a ampliagdo e melhoria do sistema escolar primdrio
de todo o pais, na conformidade de suas maiores necessidades.

8 O método Paulo Freire estimula a alfabetizagdo dos adultos mediante a discussdo de suas experiéncias de vida
entre si, através de palavras ‘geradoras’. Foi testado inicialmente no Rio Grande do Norte, sua meta era alfabetizar
adultos em 40 dias, além de despertar o ser politico de cada individuo. A primeira experiéncia foi realizada com
300 alunos, que eram na verdade trabalhadores rurais. O cardter libertador, conscientizador e emancipador sio o
diferencial desse método.

° Denominagdo anterior a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos.
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oferta da EJA, como era conhecida a modalidade antes de receber a letra “I” referente a idosos
no nome atual, passando a ser de responsabilidades dos proprios estados e municipios.

Os esfor¢cos aqui relatados, contribuiram para reformulacdo do curso de
alfabetizacdo de adultos, com inclusao de disciplinas e reflexos sobre os préprios métodos
disseminados por Paulo Freire, buscando deixar a perspectiva conservadora e assumindo entdao
a perspectiva critica e transformadora. Essa transformacdo agregou indmeros avancos para a
modalidade e somaram esforcos no que versa a ampliacdo das ofertas de vagas.

Na década de 1990 do século XX, a Fundagcdo Educar foi extinta, contudo, a
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) instituiram
Ano Internacional da Alfabetizacdo (AIA). A partir dai, deu-se inicio aos projetos de
escolariza¢do nas unidades prisionais e socioeducativas.

Como refere Ribeiro (1999), a EJA, até o final de 1990 e estendendo-se ao ano
2000, apresentava-se, na pratica, como um campo de ensino incerto, necessitando de
reformulacdes pedagdgicas que se voltem para um publico diversificado, pela complexidade de
agrupar nas mesmas salas de aula adolescentes e jovens que tiveram passagens escolares
fracassadas, juntamente com pessoas idosas que tentam novamente ingressar no processo de
escolarizacgao.

Ribeiro (2001) chama a EJAI de incerta, outros autores (Di Pierro, 2005; Oliveira,
2007) falam em inexistentes, desvalorizada, até ocorrer a realizacdo da Conferéncia Mundial
Sobre a Educagdo para Todos!® pela UNESCO, pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia
(UNICEF), pelo Programa das Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco
Mundial, no ano 1990, na Tailandia, onde foi discutida a situacdo dramética da realidade do
analfabetismo de pessoas jovens e adultas.

Um dos principais desdobramentos da Conferéncia Mundial foi o acordo dos 10
paises com os piores indices de analfabetismo e evasdo escolar, momento em que se
comprometerem a mudar essa realidade. No Brasil elaborou-se o Plano Decenal (1993-2003).

Em 1990, nenhuma legislagcdo englobava, contemplava e nem caracterizava a EJAI
como modalidade de ensino para a educacao bésica. Isso vai ocorrer a partir da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN N.9.394/1996 (BRASIL, 1996), que assegura as
necessidades dos estudantes que ndo tiveram oportunidade de estudo em idade prdpria, tanto

no ensino fundamental quanto ensino médio.

10 Também conhecida como Conferéncia de Jomtien na Tailandia no ano de 1990, cujo objetivo era estabelecer
compromissos mundiais para todas as pessoas, e ainda desenvolver os conhecimentos basicos necessdrios a uma
vida digna, com novas abordagens sobre as necessidades de aprendizagem.
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A atual LDBEN dispde no capitulo II na secdo V no artigo 37 — “A Educagao de
Jovens e Adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou oportunidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade prépria e constituird instrumento para a educacdo e a
aprendizagem ao longo da vida” (LDBEN — 9394/96, p.19).

Em 1997, criou-se o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), que se tratava de
alfabetizacdo inicial com 5 meses de duragdo, destinado ao publico juvenil dos municipios e
das periferias urbanas.

Em 1998, foi criado o Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agréria
(PRONERA), resultado das lutas dos movimentos sociais, destinado a garantia de acesso para
com a educagio aos trabalhadores da Reforma Agraria'’.

No segundo governo de Fernando Henrique Cardoso, no periodo de 1998 a 2002,
foi criado o0 Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério (FUNDEF), voltado para a descentraliza¢do ou a municipalizacdo da educacao.
A partir de entdo, as prefeituras/municipios ficaram responsaveis pelo ensino fundamental e
pela educagdo infantil e os governos estaduais responsdveis pelo ensino médio.

O repasse de verba que era destinada a educagdo e consequentemente as escolas,
dependiam do nimero de estudantes matriculados em cada instituicdo, no entanto, as matriculas
dos estudantes da modalidade da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos ndo contabilizavam
para o repasse de verba, desta maneira, muitas escolas ndo aceitavam esses estudantes, pois
sabiam que ndo teriam dinheiro para investir em tal modalidade.

Um dos marcos mais importante da atualidade foi o Parecer CEB/CNE de 2000,
que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. Nesse documento € ressaltada a
Educacgdo de Jovens, Adultos e Idosos com direito a equidade, como corre¢do de uma divida
social.

A partir da andlise do documento, constata-se a definicio de suas funcoes,
reparadora (recuperagdo do direito negado), equalizadora (responsavel pela igualdade de acesso
e permanéncia de todos na escola) e qualificadora (qualifica o ser social e dd condi¢des de
aprendizagens continuas).

A EJAI segundo a LDBEN N.9.394/1996, € destinada aos estudantes que ndo
tiveram acesso ou oportunidade de estudar em idade prépria nas respectivas séries. No que se

refere a organizagdo da EJAIL em 2000 foi aprovada as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)

' Uma Politica de distribui¢do de terras que ndo tem uso para fins sociais.
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de 2013, que sdo responsdveis por determinar as idades iniciais para ingresso nessa modalidade
de ensino, bem como as duragdes, as possibilidades e regulamentacgdes por cursos a distancia.

Para o Ensino Fundamental, as matriculas ocorrem com estudantes que ja
apresentam 15 anos completos e 18 anos completos para o Ensino Médio. Com relagao a
duracdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais determinam que para os anos iniciais do
fundamental, o tempo minimo fica a critério dos sistemas de ensino, ja para os anos finais, a
obrigatoriedade é de 1.600 horas, enquanto para o ensino médio sdao 1.200 horas.

O Exame Nacional de Certificacio de Competéncia de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), criado em 2002, encontra-se em crise, haja vista que a Camara de Educacdo
Basica considerou a sua inadequacdo como mecanismo para esta certificacdo (BRASIL, 2013
p. 366 - 368). No entanto, essa continua sendo a unica forma de certificacdo, validacio e
conclusdo para essa modalidade.

Um dos marcos legais da educacido no Brasil, foi o primeiro Plano Nacional de
Educagdo (PNE), que compreendeu o periodo de 2001 a 2010, documento em que foram
tracados metas e objetivos a serem alcancados no periodo de 10 anos.

Em 2002, a educacdo passa a viver novas perspectivas ap0s a elei¢ido do presidente
Luis Inicio Lula da Silva (PT). Governo representou um novo marco das politicas publicas da
educacdo e também da modalidade EJAI. Nesse governo, foi instituida a construcdo da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) voltada para a
EJAI, considerada parte segregada da sociedade.

O Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), foi substituido pelo Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento da Educacdo Bdasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), que representou mudanga significativa na valoriza¢cdo da EJAI, uma vez que essa
politica publica passou a fornecer recursos as institui¢des que possuam estudantes devidamente
matriculados.

Em 2003, foi implantado o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), o qual desvelou
muitas das mazelas do ensino publico, em especial a Educagdo de Jovens e Adultos. Esse
programa se pautava na alfabetizacio dos estudantes com relacao a escrita e leitura, ndo levando
em consideragdo o aprendizado critico. Portanto, ao ser avaliado ndo teve alteragdo significativa
no nimero de analfabetismo.

Ainda em 2003, com a inten¢do de ampliar a problematizag@o sobre a modalidade
da EJAI, foi criada a Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos

(CNAEJA).
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Em 2005, foi implantado o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacao,
Qualificacdo Profissional e A¢do Comunitaria (PROJOVEM), considerado a primeira politica
voltada para um publico especifico, inicialmente destinado aos jovens entre 18 a 24 anos; e em
2008, a faixa etaria mudou para 18 a 29 anos.

E vilido destacar que o Decreto n°® 5.622/2005 dispde sobre a regulamentagio da
Educagdo a Distancia na EJAI e em seu artigo 31 ressalta que apds o término do curso o
estudante faz um exame de certificagdo, para fins de conclusdo do nivel de ensino (fundamental
e/ou médio). (BRASIL, 2005, p. 345-363). Nao obstante, os estudantes s6 poderio ser avaliados
para fins de certificacdo, em exames presenciais oferecidos por institui¢cdes.

No ano de 2006, implantou-se o Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional a Educacdo Bésica, na Modalidade da Educac¢do de Jovens e Adultos (PROEJA),
voltados para a profissionalizacdo e socializacdo com as ferramentas digitais.

O segundo PNE 2014/2024 tem por finalidade direcionar esforcos e investimentos
para a melhoria da qualidade da educac¢do no pais. Destaco duas metas voltadas a EJAI, a meta
9 “elevar a taxa de alfabetizacdo da populagcdo com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e, até
o final da vigéncia, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional”. E a meta 10 “oferecer no minimo 25% das matriculas de Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacgdo
profissional”.

Em 2016, no governo Michel Temer, o pais viveu um processo de desconstrugao
das politicas publicas voltadas a EJAI, haja vista que, o documento que orienta a elaboragao
dos curriculos, a Base Nacional Comum Curricular para a educacio bdsica, ndo problematiza a
EJAI, processo que se matem no atual governo do presidente Jair Bolsonaro 2019, quando
propde a extingdo da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao
- SECADI, e a possibilidade de as aulas ocorrerem até 80% a distancia.

Logo, percebeu-se que inimeros programas foram criados alguns com a mesma
roupagem mudando apenas o nome, porém, ndo conseguiram atingir qualidade no que diz
respeito a reducao significativa do nimero de analfabetos que vivem a margem da sociedade.

Gadotti e Romao (2007) avaliaram que até a Segunda Guerra Mundial, a educagao
era compreendida como uma extensdo da educagdo formal para todos, integrada a educacao
popular, ou seja, educacdo para o povo, voltada especificamente para a periferia da zona urbana

e zona rural.
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Em 1945, a EJAI esteve voltada para os profissionais do setor industrial e também
para atender as pessoas menos favorecidas, e ndo com a finalidade reparadora, mas com a
finalidade de garantirem pessoas aptas ao voto.

Em 1960, tivemos o surgimento de uma nova proposta para a educacio de jovens e
adultos, viabilizada por Paulo Freire, a alfabetizacdo de jovens e adultos foi pautada em uma
educagdo voltada para formar sujeitos politicos criticos e reflexivos, que pudessem atuar
conscientemente a transformar o espago onde vivem.

No livro “As quarenta Horas de Angicos” (Lyra, 1996), Paulo Freire argumenta

sobre a exposi¢ao do seu método, ao dizer que:

[...] quebramos uma série de tabus metodolégicos. Superamos a escola pelo que nds
chamamos Circulo de Cultura; o aluno, pelo participante de debates; a aula pelo
didlogo: o programa académico por situagdes socioldgicas desafiadoras, que
possamos ir diante dos grupos que debatemos e que arrancamos uma sabedoria que
existe e que é, esta sabedoria, opinativa existencial ao povo (LYRA, 1996, p. 116).

Seu modelo de educagdo, conhecido como método Paulo Freire, estd pautado em
uma educacdo dialdgica e como prética da liberdade, bem como considera o contexto de cada
sujeito e a valorizacao cultural.

Logo em seguida, ocorre o golpe de 1964, e a EJAI passa a ser encarada como
supléncia completar ao ensino fundamental e oferecida no periodo noturno como ensino
Supletivo.

Nesta perspectiva, Paiva (2002, p. 520), adverte que "a educacdo de jovens e
adultos, em sociedades democréiticas, assume a perspectiva da inclusdo e esta inclusdo,
inevitavelmente, passa pela conquista de direitos".

Porém, mesmo com a promulgacdo da LDBEN n.9.394/96 que institui a garantia
do direito a educacdo, direito esse, que por muitas décadas foi negado ao povo brasileiro. Para
Freire (1995, p. 27), "a educacdo de adultos € melhor percebida quando a situamos hoje como
educacgdo popular".

Muitos sdo os programas desenvolvidos para essa modalidade, que vai assumindo
muitas vertentes, mas a concep¢cdo predominante entre educadores e gestores da educacdo
brasileira continua a ser a de educagdo compensatéria, opondo-se a educagdo como direito. Isso
quer dizer, a mera funcdo de reposi¢do de escolaridade ndo realizada na infancia e na
adolescéncia. Essa concepcao esta por trds do ensino supletivo.

Para Di Pierro (2004), a hegemonia da concepcao restrita dificulta a possibilidade
de explorar o potencial formativo de outros ambientes, ndo apenas a escola, como por exemplo:

os ambientes urbanos, os ambientes de trabalho, os meios de comunica¢do e informacdo. Essa
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concepcdo restrita “inibe a adocdo de politicas intersetoriais que articulem o ensino bdsico as
politicas culturais” (SIQUEIRA, 2007, p. 100).

O Brasil através de seus documentos oficiais apresenta uma concepgao da EJAI
emancipadora, porém na prética, ao adotar politicas neoliberais que buscam minimizar a
abrangéncia das acdes do Estado, retira de sua responsabilidade parcela dos servigos sociais,
refor¢a uma concepgao tradicional, supletiva e comprometedora de EJAI (VIERO, 2007).

A Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos se constituiu muito mais como produto da
miséria social do que construtores do desenvolvimento. “E consequéncia dos males do sistema
publico regular de ensino e das precérias condi¢des de vida da maioria da populagdo, que
acabam por condicionar o aproveitamento da escolaridade” (HADDAD, 1994, p. 86).
Infelizmente esta concep¢ao de EJAI ainda se faz presente, apesar desta modalidade ao longo
da historia ter passado por grandes mudangas e sofrido influéncias de diversas tendéncias.

Assim sendo, a EJAI € uma educacdo multicultural, uma educagdo capaz de
desenvolver o conhecimento e a integracdo na diversidade cultural. Diante desse novo
entendimento, torna-se urgente o alargamento da compreensdo de uma Educagdo de Jovens e
Adultos voltada para a formagdo continua, que tenha por finalidade uma aprendizagem para a
vida.

Compreendo que a educagio para jovens, adultos e idosos € uma politica voltada
aqueles que ndo tiveram acesso a escola em idade propria, portanto, € um direito garantido pela
Constituicao Federal de 1988 em qualquer idade.

Neste cenario, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos € organizada para atender
aos estudantes do ensino fundamental e do ensino médio, sendo o ensino fundamental voltado
para jovens a partir de 15 anos que ndo terminaram seus estudos, isto é, a etapa entre 1° e 9°
anos, com tempo médio de conclusdo de dois anos. E no ensino médio € direcionado a alunos

maiores de 18 anos, com tempo médio de conclusdo de dezoito meses.

3.3.1 Historico da EJAI no Maranhao

Nesta secdo, busco compreender o cendrio das politicas publicas da Educacao de
Jovens, Adultos e Idosos, em nosso ldcus da pesquisa € no meu local de fala, o estado do
Maranhio.

No Maranhao, a EJAI aparece 10 anos depois do contexto nacional, por volta de
1940, conforme afirma Pinto (1982), que acredita que a alfabetizacdo ganha esfor¢o por parte

dos politicos maranhenses pelas recomendacdes do MEC que eram para todo o Brasil.
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Apo6s 20 anos, em 1960 o projeto de educacdo do Maranhdo continuou estagnado,
como ja havia refletido Pinto (1982, p.105), que diz que mesmo sabendo que 64% da populagdo
era analfabeta, continuava a inércia,

[...] ano apds ano, prolonga-se a inércia do sistema educacional, incompetente de
despontar como elemento propulsor de mudancgas sociais significativas, ou melhor,

cumprindo seu papel de pouco contribuir para qualquer tipo de alteracdo no quadro
politico-social do Estado.

Em 1966, com o projeto desenvolvimentista do pais durante o governo de José
Sarney (1966-1970), o Maranhdo desenvolveu um projeto para erradicar o analfabetismo. Desta
maneira, professores, organizacdes ndo governamentais € movimentos sociais, se uniram e
articularam uma Rede conhecida como RAAAB — Rede de Apoio a A¢do Alfabetizadora no
Brasil. Essa Rede comeca no Rio de Janeiro, mas seu IIl Encontro aconteceu na Capital
Maranhense, que foi importante para a discussdo da educacdo de jovens e adultos no estado,
por volta de 1989 (CABRAL, 2018).

Conforme pressuposto, a Rede era uma articulagdo dos movimentos sociais e ONG
com a alfabetizacdo popular. No Maranhdo, a RAAAB desenvolveu encontros e feiras de
alfabetizacdo e se voltava também para pensar na formagdo de professores.

Apesar de uma mudanga no quadro de inércia na politica do Maranhio, os poucos
projetos ndo conseguiram mudar a situacdo do analfabetismo no estado e os indices
continuaram elevados até o século XX.

As mudancas comecaram a aparecer no século XXI, a partir da Constitui¢ao Federal
de 1988, quando foram construidos dois documentos, o Parecer 11/2000 e a LDBEN
9.396/1996, que deram visibilidade a EJAI como politica publica. Poucos sdo os registros a
respeito da EJAI no estado, no entanto, hd um Relatorio sobre a situagdo da EJAI no Maranhao,
que segundo o Férum Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos haviam programas sendo
executados por todas as esferas do estado e ainda em institui¢des privadas (MARANHAO,
2005).

Durante a I Conferéncia Estadual de Educagdo em 2008, foi lancado o Plano de
Alfabetizacdo Educadora do Maranhao (PAEMA) no Governo de Jackson Lago, cujo objetivo
era erradicar a alfabetizac@o de jovens, adultos e idosos no Maranh@o. O plano teve duracio de
quatro anos. Foram realizados féruns regionais para a construcao da proposta de alfabetizacao
na perspectiva de Paulo Freire, esses foruns eram espacos de constru¢do da democracia com
educagdo participativa e que as formacoes fossem embasadas para o exercicio da cidadania

(LINHARES; LEITE, 2009).
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De acordo com a Sinopse Estatistica do Inep (MARANHAO, 2014), analisamos a
Figura abaixo, denominada de Figura 1, na qual consta as matriculas do Ensino Médio na EJA,

no periodo entre 2000 e 2012.

Figura 1 - Grafico de matriculas da educagdo de jovens, adultos e idosos - Ensino
Médio - por nivel e dependéncia administrativa modalidade presencial do
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Fonte: MEC/INEP (2013)

A figura apresentada demonstra uma anélise comparativa por nivel e dependéncia
administrativa na modalidade presencial, municipal com apice de 240.000, estadual 50.000,
federal 1.000, privada 3.000, totalizando 300.000 matriculados no EJAIL

A seguir, destaco a Figura 2 que é referente as matriculas na EJA no Maranhao por
nivel de ensino, constante no documento do Plano Nacional de Educacdo do Estado do
Maranhdo de 2014, Lei 10.099. Observo que a partir de 2007, houve uma queda significativa

no ndmero de matriculados no ensino médio.

Figura 2 - Gréficos de matriculas no EJAI no Maranhdo por nivel de ensino
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Mediante tal cendrio, questiono: Quais fatores levaram os concluintes do nivel
fundamental a ndo se matricularem no ensino médio?

De acordo com o IBGE (2019b), o Maranhdo possui populagdo estimada em
7.075.181 habitantes com relacdo aos indices de analfabetismo, em 2018, cerca de 851 mil
maranhenses nio sabiam ler, nem escrever.

Segundo o IBGE (2018), dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio -
PNAD, o Maranhio é o estado com maior indice de analfabetismo do Brasil, com 16,7% da
populacdo nessa condi¢do, indice bem acima da meta estabelecida para 2015 de 6,5%,
destacando que no Brasil a taxa média € de 6,8%.

Ressalta-se que os nimeros elevados do analfabetismo ocorrem desde o ano de
1940 e mesmo existindo politicas e leis relacionadas a EJAIL os dados ndo sofrem muitas
alteracdes. Atualmente, no Maranhdo, o programa “Sim, Eu Posso”, implantado em 2016,
destaca que a populagdo idosa e analfabeta no maranhao, € superior a 396 mil habitantes (IBGE,
2018).

A Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no Maranhdo apresenta as caracteristicas
semelhantes ao cendrio nacional. A seguir, apresento os numeros de matriculados na

modalidade.

Tabela 1 - Matriculas na Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no Ensino
Médio no Maranhao.

ZONA Brasil Maranhao | Sao Luis
Rural 40.541 3.092 1003

Urbana 920.311 23.558 4.550
Total 960.852 26.650 5.553

Fonte: INEP (2019)

O ndmero de estudantes matriculados no estado do Maranhdo na EJAI, no ensino
médio € de 26.650, e no municipio de Sdo Luis € de 5.553 alunos. Tomando como base os dados
apresentados pelo INEP/MEC de 2019, as ofertas de matriculas no Maranhdo sdo incipientes,
visto que, dos 217 municipios pertencentes ao estado, apenas 102 oferecem essa modalidade,
dificultando em suma a reversao do quadro de analfabetismo no estado.

Na tabela a seguir, apresento o nimero de estudantes matriculados na EJA, com

necessidades especiais.
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Tabela 2 - Matriculas na Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no Ensino Médio no
maranhao com necessidades especiais.

ZONA Maranhio Sao Luis
Rural 39 13

Urbana 307 71
Total 346 84

Fonte: INEP (2019)

Somando-se os dados apresentados nesta tabela, o total de estudantes matriculados
na Educacdo de Jovens Adultos e Idosos, no Ensino Médio, no Maranhao, ¢ de 26.996 e no

municipio de Sao Luis 5.637 alunos.

3.4. Politica de formacao de professores da EJAI

(Re) pensar sobre a formacao de professores e professoras da EJAI exige um olhar
abrangente, devido a complexidade da modalidade e aos desafios que a EJAI enfrenta e que
foram problematizados na primeira sessdao dessa pesquisa.

A formagdo dos professores e professoras em EJAI vem sendo pesquisado desde a
década de 1950 do século passado. As pesquisas apontam para formagdes além das exigéncias
formativas a qualquer licenciado, mas formar também com relagdo a complexidade dessa
modalidade de ensino.

Desta forma, Souza (2007) afirma que a especificidade da Educacdo de Jovens
Adultos e Idosos exige que o professor se qualifique continuamente na busca de conhecimentos
que o ajudem e contribuam para a formagdo dos seus alunos jovens, adultos e idosos,
objetivando uma formacao que ndo valorize apenas a dimensao técnica exigida para o mercado,
mas, sobretudo, a formac¢ao humana dos sujeitos.

De acordo com Arroyo (2006), se caminharmos no sentido de que se reconhegam
as especificidades desta modalidade da educacdo, terd um perfil especifico de educador e,
consequentemente, uma politica especifica para a formagao desses professores.

Esta falta de especificidade acontece devido a uma ndo formacgdo continuada de
qualidade e também, como relatada por Haddad (1997), a caréncia de espago de reflexdo sobre
a EJAI, tanto nos cursos de magistério, quanto nas faculdades de educacdo e na pos-graduacio.
Embora j4 exista certo movimento dentro de alguns programas, as maiorias das faculdades de
licenciatura nao percebem a EJAI dentro do seu préprio curriculo.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores

da Educagdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduaciao plena, (Brasil,
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2001), ndo constitui a EJAI com necessidade de formagdo inicial, o que acaba explicitando a
formacgdo em exercicio.

Com relacdo a modalidade EJAI diversas sdo as problemadticas em relacdo as
formagdes, sejam estas iniciais ou continuadas, aqui falaremos sobre a formagao continuada no
Maranhao, em especifico a formacdo continuada na EJAL

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, estabelece no artigo
62 informacgdes a respeito da formagao continuada, em que esta pode ocorrer por meio da
educacdo a distancia.

No Maranhdo em 1999, deu-se o Fundescola que perdurou por 10 anos e teve como
eixo o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), que segundo Albuquerque (2013), o
objetivo é de melhorar a qualidade das escolas no ensino fundamental e reduzir a evasdo das
criangas nas escolas publicas, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Conforme supracitado, a formagao continuada tinha recurso especifico dentro do
programa, apenas 2%, e essas formacgdes deviam acontecer “em servico, por meio de novas
metodologias que garantissem a eficicia no processo ensino-aprendizagem”
(ALBUQUERQUE, p. 214, 2013), de forma a contribuir para o trabalho do professor.

Na sequéncia deu-se a implantacio de outro programa, o Plano de Acdes
Articuladas (PAR), juntamente com o PDE, em um periodo que compreende entre 2007 a 2011.
Segundo relatos, as formacgdes continuadas aconteciam uma vez por ano, possuia carga horaria
de 20 horas e nao consideravam os anseios dos educadores (ALBUQUERQUE, 2013).

Assim, compreendemos que a formacdo do professor que atua na Educacdo de
Jovens, Adultos e Idosos requer uma formacgao cada vez mais adequada. Com relacdo a isso, o
Parecer CNE11/2000, regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJAI, apresenta
finalidades e fung¢des especificas, devido aos estudantes ao qual € destinado.

Nessa concepg¢ao, Soares (2006, p.127), ao discutir sobre a formagao do professor

da EJAI explicita que:

E irrisério o nimero de Faculdade de Educagio que formam educadores voltados para
atuar com jovens e adultos. Em muitos casos, sem um quadro de professores com
formacdo inicial para atuar com essa populacdo, as iniciativas governamentais e nao-
governamentais tém procurado realizar formacdo em servico.

Destarte, as formacdes continuadas sdo imprescindiveis para o processo de
constru¢cdo profissional, de constru¢do do conhecimento de novas teorias, desde que essas

formacdes estejam ligadas as praticas dos professores no dia-a-dia em sala de aula.
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Com relacdo a formacdo continuada especifica da modalidade EJAI em 2005,
houve o Férum Estadual de Educagdo de Jovens e Adultos, e o relatério de sintese da situagao

da EJA - MARANHAO, em que se destaca:

A formacdo inicial e continua dos professores / alfabetizadores da EJA sdo constantes
e sistemdtica. No entanto, vale ressaltar que quanto a formacgdo inicial ainda €
insuficiente, pois o0s estabelecimentos de ensino superior ndo preparam o0s
profissionais de ensino para atuarem no campo da EJA (bem como as demais
modalidades de ensino). Existem algumas iniciativas, mas precisa ser mais
sistemdtica. A formacgdo continuada dos professores que atuam na EJA € realizada
constantemente através de treinamentos com técnicos da rede publica ou demais
institui¢des que desenvolvem projetos. Na formagao € garantido conhecimento tedrico
e metodoldgico que facilite a prética pedagdgica da EJA (oficinas, estudos, reunides,
processos avaliativos). Almejamos uma formacdo para docentes da EJA que seja
pautada em educacdo popular, privilegiando o contexto social dos alunos e
respondendo aos desafios e anseios dos educandos. Na verdade, deve ser encarada
como um processo em construcdo e com participacdo de todos os atores sociais
/protagonismo e a luz de um projeto politico para uma sociedade que inclui
(MARANHAO, p. 04, 2005).

Em conformidade com os fatos apresentados, nesse relatério, a formacgdo
continuada considera o contexto social dos estudantes, pautado na educagdo popular.
Por volta de 2009, um Curso de Jovens, Adultos e Idosos na modalidade de
Educacgdo a Distancia (EaD) foi desenvolvido pela Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), financiado em parceria com a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC) e integra a Rede da Diversidade, que tem como
objetivo:
Disseminar e desenvolver metodologias educacionais para a inser¢do dos temas da
diversidade no cotidiano das salas de aula. Sdo ofertados cursos de formacgdo
continuada para professores da rede publica da educacdo bdsica em oito dreas da
diversidade: relacdes étnico-raciais, género e diversidade, formacao de tutores, jovens

e adultos, educacdo do campo, educagdo integral e integrada, ambiental e diversidade
e cidadania (BRASIL, 2009).

Em setembro de 2009 a junho de 2010, constituindo-se como aperfeicoamento,
destinou-se a formagdo continuada de duzentos e cinquenta professores de educacdo bésica,
que preferencialmente ja atuassem na EJAI ou em Educacao Popular.

O curso contou com carga hordria inicial de 220 horas, das quais 40 foram
presenciais. Ofertado na modalidade a distancia, por meio do sistema da Universidade Aberta
do Brasil, teve como objetivos formar professores e profissionais da EJAI e Educacio Popular,
no sentido de se apropriarem de saberes sobre politicas publicas e estratégias tedrico-

metodoldgicas da Educacdo de Jovens e Adultos, de temas da diversidade, bem como buscar
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propiciar a discuss@o de aspectos referentes a produgao de materiais didatico-pedagdgicos para
a EJAI e diversidade (LAFFIN, 2012).

No mesmo ano, no estado do Maranhao foram promovidos Encontros de Formacao
de Professores e de Apoio Pedagdgico da EJA da Rede Estadual, que teve como objetivo,
retomar o percurso da formagdo continuada de 2008 e apresentar as acdes que iriam ser
promovidas durante o ano 2009, pela Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos
(SANTIAGO et. al, 2009). Diante do mencionado, Araudjo e Souza (2010, p.13) consideram

que:

[...] a formacdo continuada, bem como o acompanhamento pedagdgico constituiu-se
em uma atividade politico-pedagégica fundamental que se apoia numa intencio
organizativa e formativa assentada nos desafios e necessidades da realidade cotidiana
da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos. Permite, através da comunicag@o continua
e sistematica, o diagnéstico seguido de planejamento de ag¢des de intervengdo que
atendam as demandas dos sujeitos e instituicdes escolares. Propde, portanto, a
interacdo dialdgica entre as Secretaria da Educacdo, URE’s e escolas, em vias de
acesso e beneficios mutuos, buscando criar impactos e efeitos de transformagdo nos
indicadores atuais desta modalidade de ensino, bem como alcance das metas propostas
pelo Plano Estadual de Educag@o - PEE.

Em relacdao ao Plano Estadual de Educacgdo, faz-se importante destacar trés das
estratégias contidas no plano, que s@o correlatas diretamente com a formacgao dos docentes que

atuam nessa modalidade, tais como:

10.18. Desenvolver e garantir politicas para os educadores e educandos da modalidade
EJALI, visando o aperfeicoamento da pratica pedagdgica que possibilite a construcao
de novas estratégias de ensino e uso das tecnologias da informacao.

10.19. Fomentar a produ¢do de material didético especifico para a EJAI, bem como,
metodologias diferenciadas para o desenvolvimento dos alunos dessa modalidade.
11.13. Fomentar formacdo continuada de docentes das redes publicas que atuam na
Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos articulada a educagdo profissional
(MARANHAO, p. 23-24, 2014).

No documento € mencionado a preocupacdo com a EJAI, e a formagao continuada
dos professores que atuam nessa modalidade, bem como os materiais didaticos. No entanto,
questiona-se: Até que ponto o Estado estd promovendo acdes para que essas estratégias sejam
alcancadas?

A partir de 2017, as formacdes continuadas dos professores da rede estadual do
Maranhao, se constituem de responsabilidade, organizacdo e controle da Assessoria Especial
de Formacdo Inicial e Continuada (ASSEFOR), e a solicitacdo de vagas para os cursos de
formacdo, que podem ser feitas pelo sistema denominado Sistema Freire. Essa mobilizagdo vem

sendo feita na tentativa de contribuir para a melhora dos indices educacionais no Maranhao.
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A ASSEFOR ¢é responsdvel pela formacao dos professores em todas as modalidades
no estado, contudo, hd escassez no que diz respeito a formagao continuada de professores da

EJAL

4 A PRAXIS EDUCATIVA DOCENTE PARA O ENSINO DA MATEMATICA NA EJAI
NO ENSINO MEDIO: PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS E
EPISTEMOLOGICOS

Nesta secdo discuto sobre a prixis educativa e pedagdgica, que orientam a ag¢ao
docente, pois, para que a eficicia do processo de ensino-aprendizagem de fato aconteca, a teoria
e pratica precisam ser conduzidas simultaneamente, processo fundamental e indispensédvel para
a emancipac¢do humana.

Na subse¢do a seguir, discuto a praxis e a dialogicidade entre professores e

estudantes para o processo de libertacdo.

4.1 Concepcao de praxis educativa e pedagogica que orientam a acao docente

O estreitamento do didlogo sobre a praxis pedagdgica € importante na nossa
concepcdo para formacgao de sujeitos criticos e emancipados, entendendo que a praxis possa ser
o inicio das reflexdes de uma sociedade, uma vez que o homem precisa (re) conhecer a propria
historia, vivéncias, limitacdes e contradi¢Oes, para ser capazes de efetivar um processo
revoluciondrio e libertador.

E em qual concepcao de praxis estamos nos apoiando para tais reflexdes? Bem, a
praxis é sempre uma agdo politica a favor e contra alguém, ou ainda a favor ou contra
determinada situac@o histérica objetiva, concreta de opressdo (MUHL, 2011, p. 16). Com essa
primeira concep¢ao, iniciamos dizendo que a a¢do e reflexdo estdo e precisam estar voltadas a
um processo social ainda humanizador, quicar universal que possa de fato promover mudangas
no mundo.

Ainda consoante o autor, a praxis € “[...] mais que uma categoria analitica ou
epistemoldgica, a praxis deve ser entendida como consequéncia de uma forma de ser do homem
no mundo, que ao pensar e agir transforma o mundo e a si mesmo” (MUHL, 2011, p.17).

Na concepcao marxiana, a praxis € concebida como “a categoria central da filosofia
que se concebe ela mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo, mas também como guia de

sua transformacao” (VAZQUEZ, 1977, p.5), trata-se de uma atividade do homem/mundo do
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homem/social. Assim, € na praxis que o sujeito pode transformar seu meio e se autotransformar,

(re) criar, (re) inventar, (re) significar-se. Konder (1992, p.115) apresenta praxis, como sendo:

[...] a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem alterd-la, transformando-se a si
mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa de
reflex@o, do autoquestionamento, da teoria; e € a teoria que remete a a¢do, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética.

A partir da concepg¢do de Konder (1992), a respeito da praxis, podemos entdo dizer
que a teoria e a pratica sdo elementos interdependentes, de modo que sdo necessdrias e se

complementam. Na visdo de Freire (1981, p.134):

[...] a préxis ndo é a acdo cega, desprovida de intengdo ou de finalidade. E agdo e
reflexdo. Mulheres e homens sdo seres humanos porque se fizeram historicamente
seres da praxis e, assim, se tornaram capazes de, transformando o mundo, dar
significado a ele. E que, como seres da préxis e s6 enquanto tais, ao assumir a situagio
concreta em que estamos, como condi¢do desafiante, somos capazes de mudar-lhe a
significagdo por meio de nossa agdo.

Com diferentes olhares para a préxis, ainda assim é possivel correlaciond-los pelo
entendimento de que a praxis estd intrinsicamente vinculada com a formacdo permanente, de
modo a fazermos o enfretamento critico e reflexivo das realidades de nosso cotidiano.

Ademais, compreendemos que para que tenhamos uma educacdo e formagdo
critica, € preciso consolidar a praxis educativa com consciéncia critica da realidade vivida.

A préxis entdo faz parte da formacdo e construcio de sujeitos emancipados. Freire
(1991, p.80) aponta alguns principios que contribuam para a formagdo, a préatica docente,

curriculo e teoria, tais como:

1) O educador ¢é sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la; 2) A
formagdo do educador deve institucionaliza-lo para que ele crie e recrie a sua pratica
através da reflexdo sobre o seu cotidiano; 3) A formacdo do educador deve ser
constante, sistematizada, porque a prética se faz e se refaz; 4) A prética pedagdgica
requer a compreensdo da propria génese do conhecimento, ou seja, de como se d4 o
processo de conhecer; 5) O programa de formagdo de professores ¢ condi¢do para o
processo de reorientagdo curricular da escola; 6) O programa de formacdo de
professores terd como eixos bdsico: a fisionomia da escola que se quer, enquanto
horizonte da nova proposta pedagdgica; a necessidade de suprir elementos da
formagdo bdsica aos professores nas diferentes dreas do conhecimento humano; a
apropriacdo, pelos professores, dos avancos cientificos do conhecimento humano que
possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.

Para que a praxis seja instituida de forma critica no processo didatico-pedagdgico,
¢ preciso propor ndo somente metodologias, pois a efetivagao das praxis se dd pelo didlogo e

participacao ativa da comunidade escolar.
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Faz-se necessdrio problematizar o saber de forma partilhada, para que se quebrem
os conhecimentos ingénuos e os paradigmas de conhecimento pronto e acabado, absoluto,
tornando cada um critico e reflexivo, “a educagdo ¢ deste modo, continuamente refeita pela
préxis para ser, deve chegar a ser” (FREIRE, 1980, p.81).

Nesse contexto, questiona-se: Qual a importancia em construirmos sujeitos criticos
e reflexivos? O compromisso precisa dar-se no exercicio da transformagdo da realidade
opressiva, ou seja, da libertacdo dos oprimidos, de modo que pela educacgdo critica, possamos
chegar a uma emancipagdo social.

Precisamos enfatizar que a praxis pedagdgica ndo pode ser considerada a panaceia
da educacgdo e que a préxis se intenciona para uma mudang¢a, mas ndo vincula essa mudanga em
um momento especifico, contudo, pela praxis, garante um sujeito conscientizado, que possa
transformar a realidade em busca de sua propria liberdade, de forma que a educagdo pela préxis,
€ um mecanismo que possibilita novas leituras de mundo, “é preciso que fique claro que, por
isso mesmo que estamos defendendo a praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo nenhuma
dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em uma etapa de reflexdo e outra, distante
de acdo” (FREIRE, 2002, p. 125).

A pedagogia freiriana propoe alternativas reais e humanas que de fato possibilitem
aos individuos a produgdo da libertacdo, de modo que o estudante seja formador de sua prépria
acdo, historia e educacio. Freire, na obra Educacao e Mudanca, afirma que “[...] o compromisso
do profissional com a sociedade nos apresenta o conceito do compromisso definido pelo
complemento do profissional ao qual segue o termo com a sociedade”, entendendo que a praxis
seja um compromisso do professor (FREIRE, 1987, p. 15). Portanto, o docente com
compromisso critico e ético, contribui para mudanca da realidade opressora, uma vez que a
educagdo tem também sua dimensdo humana.

Mediante tal contextualizac@o, € preciso que o professor compreenda a importancia
de estimular o desenvolvimento participativo dos estudantes, haja vista que cada sujeito tem
uma histdria e que a praxis precisa ser auténtica e humana; ora, sé serd possivel se os estudantes
forem protagonistas.

Para Freire, “a reflex@o critica sobre a prética se torna uma exigéncia da relacao
Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando bldbldbla e a prética ativismo” (FREIRE,
2010, p. 22).

O exercicio das praxis da educacdo/ensinar, ndo € transferir ou depositar
conhecimento, se d4 em constante processo de atualizacdo. Nesse interim, a metodologia dos

temas geradores apresentada por Freire, trata-se de uma forma de investigar “o pensamento dos
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homens referido a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade, que € a sua praxis”
(FREIRE, 2002, p.98).

Respeitar o estudante, sua autonomia, suas histérias, exigindo de mim uma reflexao
critica permanente sobre minha prética e consiga também avaliar meu préprio fazer pedagdgico,
corroborando com a proposta educativa de freire, que a educagdo/ensino € sistematico e
apresenta uma inter-relacao entre teoria-pratica, que sdo as minhas praxis pedagdgicas, por isso
a importancia dos estudos da préxis nas formagdes dos professores, sejam as iniciais ou
continuadas.

A préxis educativa, na perspectiva de Freire propde assim um modelo educacional,
que tenha enfoque na qualidade do ensino, no didlogo e na reflexdo critica, € ndo em uma
educagdo individualista, competitiva e excludente, comprometida com um processo de
formacao soliddria e emancipadora.

Mas como se d4 a préxis, no entendimento de Freire? Na concepcdo de Freire
(1996; 2003) as principais categorias da préxis sdo a humanizacdo, a dialogicidade, a
problematizacgdo, a conscientizacao e a emancipagao, esses termos sdo utilizados em suas obras
afirmando seu pensamento, que a educagdo deve estar a servigo de uma transformacao social.

O processo de humanizacdo no pensamento de Freire, estd baseado na capacidade
que cada sujeito tem de ser protagonista e criador. Isso € possivel pelo processo clarificador da
consciéncia do proprio ser humano, capaz de comprometer-se com a sua emancipagdo
relacional com o mundo e com os semelhantes (BEISIEGEL, 1989, p.30). O ato de fato
humanizador precisa ser consciente da superacdo e nao da reproducao.

Trabalhar uma educacgdo para a libertacdo da opressdo precisa ser tarefa conjunta
de educares e educandos, entendendo que a libertacao € tarefa dos oprimidos, mas mediada para
que se supere a opressao e nao a reproduza. Ao mudar apenas os sujeitos, o oprimido esta tdo
acostumado com a opressdo que permite que o opressor se instale em si e ndo percebe a inversao
de papeis e ao invés de caminhar em direcdo da libertacdo, caminha para a identificacio e
reproducdo de opressdo. Nesse sentido, o ser humano pode emancipar ou pode oprimir.

No contexto da préxis, sobre a dialogicidade, compreendemos que se faz necessario
destacar o didlogo entre sujeitos e o didlogo entre contextos.

Os didlogos dos estudantes sdo a primeira leitura de seus mundos, e ler o mundo
faz o ser humano (re) conhecer-se capaz de dize-lo/dialoga-lo, pois no momento que o sujeito
ler o mundo, ele (re) 1€ a sua propria existéncia, é a sua condi¢cdo que ganha projecdo, de forma
que permitird avaliar sua historia, (re) inventar sua propria existéncia e possibilitar novas

leituras de mundo.
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Assim, a educacao deixa de reproduzir a cultura do siléncio, ndo podemos silenciar
as vozes dos sujeitos desse processo, pois assim estariamos negando-lhes a préxis e refletindo

uma sociedade opressora. Perante tal exposicdo, Freire (1992, p.86) enfatiza que:

[...] o que tenho dito sem cansar, e redito, € que ndo podemos deixar de lado,
desprezado como algo imprestdvel, o que educandos, sejam criancas chegando a
escola ou jovens e adultos a centros de educacdo popular, trazem consigo de
compreensdo do mundo, nas mais variadas dimensdes de sua prética na prética social
de que fazem parte (...). Respeitar esses saberes, de que falo tanto, para ir mais além
deles, jamais poderia significar- numa leitura séria, radical, por isso critica, sectdria
nunca, rigorosa, bem-feita, competente, de seus textos — deve ficar o educador ou
educadora aderida a eles, os saberes de experiéncia feitos. O respeito a esses saberes
se insere no horizonte maior em que eles se geram — o horizonte do contexto cultural,
que ndo pode ser entendido fora de seu corte de classe.

A vista disso, a leitura de mundo do individuo, possibilita o didlogo com sua
realidade, ao refletir e fazer (re) leitura de mundos. E importante reconhecer os saberes dos
estudantes e criar possibilidades, para que os alunos construam sua conscientizacdo sobre sua
realidade.

A educacdo como prética de liberdade, encontra sua esséncia em uma formagdo
capaz de relacionar o que se aprende com o que se faz. Nesse feixe, tanto professores, quanto
estudantes sdo sujeitos de aprendizagem, pois segundo a visdo de Freire (2010, p.25), a pratica

educativa:

[...] é, antes de tudo, um ato de conhecimento. E nessa prética, estd a tarefa do
educador que ao ensinar, nao se sobrepde ao educando em pedestais de maestria que
transfere conhecimento, mas cria possibilidades para a sua produgdo e a sua
construgdo. Afinal, “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado (...). Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.

Assim sendo, acreditamos que uma educacgdo libertadora ou critico-libertadora
sozinha nd3o transforma a sociedade, trata-se de um processo de humanizacdo, como
consequéncia de agdes emancipadoras. No entanto, a “libertacdo dos individuos s6 ganha
profunda significacdo quando se alcanca a transformacgdo da sociedade” (FREIRE, 1992, p.
100). Logo, a educacao é um elemento propulsor de libertagdo, significa as vezes romper com
sistemas de governo e sistemas de educagdo que silenciavam.

A praxis em que a objetividade e a subjetividade formam uma unidade dialética, é
compreendida como “reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela,
“¢ impossivel a superagao da contradi¢ao opressor-oprimido” (FREIRE, 2002, p. 38). Ainda de
acordo com o autor, ndo € possivel construir conhecimento fora da praxis, ou seja, fora da acdo

e reflexdo.
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Reconhecemos que dentro de uma sala de aula temos uma heterogeneidade por
conta das pessoas, grupos, etnias, em que muitos professores acreditam que isso possa dificultar
um trabalho em unidade.

Nao obstante, faz-se necessario, considerar os objetivos pelo qual os estudantes
lutam, tendo em vista que “A falta de unidade entre os diferentes concilidveis ajuda a hegemonia
do diferente antagdnico” (FREIRE, 2006, p.68). Nessa linha de raciocinio, Scocuglia (2006,
p-163),

[...] refor¢ca a importincia da intersubjetividade na histéria e a decisiva contribuicao
da educacdo na busca de uma nova racionalidade marcada pela solidariedade social,
pela ética, pela diminui¢do das desigualdades, pelas escolhas individuais e grupais,
pelo respeito das diferencas.

Vemos a praxis como fundamental no processo de formagdo dos professores e
elaboracgdo de diretrizes para o trabalho docente, mas também para a formacgdo dos estudantes,
de modo que esses sejam valorizados, respeitados e que tenham suas vozes reconhecidas a partir
de suas leituras de mundo, reflexdes e acdes.

Educar ndo € apenas o professor saber utilizar diferentes métodos e técnicas, €
preciso ensinar a pensar certo, pensar criticamente, ser criativo, inquieto, investigador e
persistente. Educar é compreender os sujeitos em seus contextos, suas vivéncias, suas

experiéncias, contextualizando a educacdo enquanto processo de humanizagao.
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5 AS METODOLOGIAS NAS PROPOSTAS CURRICULARES OFICIAIS DA EJAINO
ENSINO MEDIO NO MARANHAO

Nesta se¢do, discuto a proposta curricular da EJAI no Maranhdo e as praticas
pedagégicas, elementos indissocidveis e indispensdveis para a atuacdo dos professores nas
diversas modalidades e em especial, na Educacdo de Jovens e Adultos e Idosos (EJAI), no
ensino médio.

O estudo se pauta na discussao critica e reflexiva sobre o cendrio da politica publica
educacional da EJAI no ensino médio especificamente, as metodologias explicitadas nas

propostas oficiais para o ensino de matematica.

5.1 Proposta Curricular da EJAI ensino médio no Maranhao

A proposta curricular de uma escola e de um estado € um documento construido,
na perspectiva democrética, pela comunidade educacional e escolar, levando em conta as
orientagdes do MEC, que mencionam as orientacdes para a organizacao didatico-pedagdgica e
aplicacdo de metodologias que poderdo vir a serem desenvolvidas pelos professores em sala de
aula. No entanto, ndo implica dizer que se reduz a mera reproducao, pelo contrario, € 0 momento
de garantir as especificidades regionais e locais, bem como enfatizar as bases tedrico-
metodoldgicas que sustentam a proposta curricular construida.

Assim sendo, recentemente em 2017, foi aprovado um novo documento que orienta
os curriculos no Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) visando a construgdo das
propostas curriculares das redes estaduais e municipais.

No Maranhio, o documento referente a EJAI, oriundo da BNCC esta sendo
elaborado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Maranhdo — SEDUC. Portanto, vamos
analisar o documento vigente, divulgado em 2014. E valido destacar que, diversas sdo as formas
como esse documento € conhecido na comunidade académica do estado; uns denominam
proposta curricular, outro documento curricular e ainda diretrizes curriculares da Rede Estadual
de Ensino.

As Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino, utilizadas pelas escolas
estaduais nos 217 municipios que compdem o estado do Maranhao, foi elaborada em parceria
com o Projeto de Cooperagdo Técnica do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
— PNUD juntamente com a Secretaria de Estado da Educacdo — SEDUC e Ministério da

Educacao — MEC, como disposto:
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[...] com a finalidade de imprimir marcas na organiza¢ao e na gestdo da Rede Estadual
de Ensino e das Escolas, em particular, orientando o planejamento, objetivando a
elevacdo do nivel de ensino e aprendizagem dos alunos; a universalizagdo da matricula
do ensino médio; a redug@o do analfabetismo; a melhoria da gestdo institucional e a
institucionaliza¢do do regime de colaboragao (MARAN HAO, 2014, p- 3).

A vista disso, o documento é dividido em cinco capitulos: bases conceituais,
conceitos de aprender e ensinar, finalidades dos processos de ensino e aprendizagem, bem como
seus reflexos no ciclo da vida; a organizagao pedagdgica pelo método dialético para as praticas
pedagdgicas na escola e as contribuicdes para o planejamento do trabalho pedagdgico;
defini¢do das competéncias e as matrizes curriculares; temas sociais, educacao para as relacoes
de género, educacdo para as relacdes étnico-raciais, orientagdo sexual, educagdo fisica e
educagdo ambiental; as avaliacdes (MARANHADO, 2014).

A Educacio de Jovens, Adultos e Idosos, ganha um unico pardgrafo especifico na
subsec¢do do primeiro capitulo “Pressupostos da aprendizagem e do ensino em diferentes tempos

do ciclo de vida”, explicitando que:

Em virtude do diferencial desses alunos da EJAI, faz-se necessaria uma metodologia
mais dindmica, que proponha um envolvimento tedrico e pratico com base nos estudos
andragdgicos. Portanto considerar a heterogeneidade desse publico, seus interesses,
identidades, preocupagdes, necessidade, expectativas em relagdo a escola, habilidades
toda a sua vivéncia, torna-se de suma importincia para a organizagdo do trabalho
diddtico (MARANHAO, 2014, p. 20).

Com relacdo as metodologias referentes ao documento, diversos autores (Pozo,
1998; Freire, 2010; Pinto, 1985), defendem a dinamiza¢do nio apenas para o ensino da EJAI,
mas a todas as modalidades de modo a favorecer o ensino-aprendizagem e a valorizacdo da
cultura dos (as) estudantes.

Neste sentido, busco relacionar a EJAI com a Matematica, a organizacio da acao
pedagdgica, a partir dos quadros em relacio as competéncias e respectivas dreas dos

conhecimentos, tendo em vista que cada quadro,

[...] expressa a formacdo e desenvolvimento das aprendizagens de forma gradativa, ou
seja, ao longo de toda a Educac¢do Bdsica. Uma determinada competéncia sera
construida ao longo de toda a Educacdo Badsica, iniciando no Ensino Fundamental
anos iniciais, perpassando pelos anos finais e concluindo o seu nivel de aprendizagem
no Ensino Médio (MARANHAO, 2014, p. 32).

Portanto, compreendemos que a aprendizagem € um processo, de aquisi¢do das
competéncias para a vida, ndo apenas durante a educacio bésica. Moacir Gadotti (2000, p.4)

acredita que “ndo hé idade para se educar, e que a educacao se estende pela vida”.
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No que se refere as competéncias da drea da matematica e suas tecnologias, para os
anos iniciais e finais do ensino fundamental e para o ensino médio, constam nas Diretrizes

Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Maranhdo (2014) as seguintes competéncias a

serem desenvolvidas com os estudantes:

Quadro 1 - Competéncias da drea de Matematica e suas tecnologias.

AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

inteiros e racionais utilizando-
0s em situagdes problema.

racionais e reais - utilizando-os em
situacdes problema.

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

(ANOS INICIAIS) (ANOS FINAIS)
Reconhecer, no contexto | Reconhecer, no contexto social, | Construir significados para os
social, diferentes significados e | diferentes significados e | nimeros naturais, inteiros, racionais
representacdes dos nidmeros | representacdes dos nimeros em | e reais, em determinado contexto,
em operagdes - naturais, | operagdes -  naturais, inteiros, | utilizando-os em situacdes-

problema.

Interpretar a localiza¢do e a

movimentagio de
pessoas/objetos no  espago,
utilizando conhecimentos

geométricos de espago e forma
na selecio de argumentos
propostos como solugdo de
problemas do cotidiano.

Interpretar a localizagdo e a
movimentagdo de pessoas/ objetos no

espago  tridimensional e  sua
representacio no espago
bidimensional, identificando

caracteristicas de figuras planas ou
espaciais na resolucdo de situacdes-
problemas que envolva
conhecimentos geométricos de espagco
e forma.

Utilizar o conhecimento geométrico
para realizar a leitura e a
representacdio da realidade na
resolucdo de situagdes-problemas,
com vistas a agir sobre ela.

Identificar  relacdes  entre
grandezas e unidades de
medida utilizando a nogdo de
escolas e instrumentos na
leitura de representacdo de
situagdo do cotidiano

Resolver situacdes-problema que
envolvam medidas de grandezas
avaliando o resultado de wuma
mediacdo na construcdo de um

argumento  consistente, incluindo
propostas de intervengdo na realidade,
utilizando conhecimentos

geométricos relacionados a grandezas
e medidas.

Construir noc¢des de grandezas e
medidas e suas variagdes para a
compreensdo da realidade e a
solucdo de problemas do cotidiano.

Utilizar informagdes expressas
em grificos ou tabelas para
fazer inferéncias na resolucio
de problemas envolvendo
nimeros naturais.

Utilizar informacdes expressas em
grificos ou tabelas para fazer
interferéncias e construir argumentos
na resolucdo de problemas

Interpretar informagdes de natureza
cientifica e social obtidas da leitura
de graficos e tabelas, realizando
previsdo de tendéncia, extrapolagdo,
interpolacdo e interpretacdo, com
vistas a solucdo de situacdes-
problema.

Utilizar conhecimentos de
estatisticas e probabilidade
COMO recurso para a construgao
de argumentacdo e solucdes de
problemas.

Resolver situacOes-problema que
envolva conhecimentos de estatisticas
e probabilidade avaliando propostas
de intervenc¢do na realidade utilizando
conhecimentos de estatisticas e
probabilidade

Interpretar informagdes de varidveis
apresentadas em uma distribuicao
estatistica utilizando instrumentos
adequados para medidas,
determinacdo de amostras e célculos
de probabilidade para interpretar
informagdes de varidveis
apresentadas em uma distribui¢do
estatisticas.

Fonte: Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Maranhdo (2014)
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Por conseguinte, observando o Quadro 1 acima, € possivel perceber a €nfase nas
metodologias voltadas para situacdes-problema, resolucdo de problemas e solucdo de
problemas do cotidiano. Porém, essas ndo seriam as tnicas possibilidades metodoldgicas.

Na subsecdo “Matrizes Curriculares”, do documento Diretrizes Curriculares, ¢
apresentado um quadro referente as disciplinas especificas e seus respectivos anos de ensino,
expressando o que deve ser aprendido, o que deve ser ensinado, como deveré ser ensinado € o

que devera ser avaliado.

Quadro 2 - Competéncias da disciplina Matemética.

AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS
DISCIPLINA: MATEMATICA

O objeto de estudo da Matematica compreende a identificacdo e a descri¢do/traducio dos padrdes da linguagem
matematica, por meio das notagdes, conceitos e procedimentos. Os diferentes padrdes relacionam-se aos campos
do conhecimento matemadtico: aritmética e a teoria dos nimeros, geometria e as transformagdes, a logica, o
tratamento da informag@o e a dlgebra.
Desde os anos iniciais, na constru¢do do nimero, ao classificar e seriar, o estudante, por meio da observacao de
semelhancas e diferencas entre as caracteristicas daquilo que deseja conhecer, procura reconhecer regularidades
e padrdes. Ao estudar ndmeros e operagdes, identifica regularidades, suas ideias, propriedades e algoritmos.
Uma operacao matemadtica ndo € o algoritmo em si, mas as ideias que a constituem, dando origem a esse
procedimento. Estimular o estudante a construir suas proprias maneiras de operar e compara-las com as de seus
colegas, além de fomentar a capacidade investigativa, possibilita a significagdo dos algoritmos, na medida em
que passam a ter sentido para este estudante.
A Matematica é usada de forma crescente, numa relacdo com as mais diversas areas da atividade humana, ao
mesmo tempo em que € perceptivel sua presenga no cotidiano. Nesse sentido, a educagdo matematica se
estabelece com o objetivo de proporcionar a presenga da Matematica nas mais diversas situa¢des, promovendo
a formacao de cidadios participativos, criticos e confiantes no trabalho com a Matemadtica. Discussdes no campo
da educagdo matematica, no Brasil e no mundo, mostram a necessidade de se adequar o trabalho escolar as
novas tendéncias que podem levar a melhores formas de se ensinar e aprender Matematica.
E importante esclarecer que os conhecimentos matematicos estdo presentes de forma consensual nos curriculos
escolares, cabendo aos professores propor situagdes significativas para que seja realmente identificado até que
ponto o ensino da Matematica estd sendo Uutil para os alunos e se os conteidos ensinados sdo, de fato, necessarios
e fazem parte da sua realidade social. Para que o aluno desenvolva as competéncias matemadticas essenciais, é
preciso que se tenha em mente que a aprendizagem nao pode estar baseada no conhecimento de regras e
memorizagdo, ela deve estar associada a conhecimentos e atitudes que integrem a a¢ao de entender, fazer e usar.
A aprendizagem matemadtica busca favorecer a negociagdo de significados, a transformacdo e a (res)
significagdo dos conhecimentos anteriormente construidos. Nesta perspectiva, o professor ¢ quem medeia
questionamentos, quem organiza intencionalmente o processo, utilizando diferentes fontes de informacio e
linguagens e considera os multiplos modos de aprender. Além disso, compete ao professor adequar os modos
de ensinar a natureza dos conteidos, discutir os significados matematicos nos diversos contextos, organizar os
tempos de aprendizagens, promover a regulacdo constante e contribuir para o alcance das competéncias de seus
estudantes.
Com essa metodologia, o professor de Matemdtica minimiza o risco da perda de sentidos dos contetidos e a
relacdo a ser construida pelo trabalho docente, que visa fortalecer o plano subjetivo da concepg¢ao de estabilidade
objetiva dos contetdos tendo como referencial a resolugdo de problemas. Esse € um dos caminhos de acesso ao
saber escolar, quando se pretende contemplar a diversidade inerente ao fendmeno da aprendizagem e suas
implica¢des na pratica pedagdgica.
Nesse contexto, a formac¢do dos conceitos bésicos relativos aos conteidos matematicos deve ser explorada, de
modo que o aluno seja capaz de investigar e analisar situacdes do cotidiano, para fazer suas interpretacdes,
representando-as por meio dos recursos que a Matematica lhe presenteia, a saber: gréficos, tabelas, diagramas
aplicados a situagdes-problema.
Nesta Diretriz os contetidos estruturantes da disciplina MATEMATICA que se constituem como referéncia para
definicdo de contetdos bésicos que deverdo ser componentes do planejamento do professor, sio: NUMEROS,
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ALBEGRA E FUNCOES, GRANDEZAS E MEDIDAS, GEOMETRIA, TRATAMENTO DA
INFORMACAO.
Fonte: Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Maranhéo (2014)

Deste modo, o texto contido no Quadro 2 discute que para ensinar matematica €
preciso estimular os estudantes, € necessario ensinar através das diversas situacdes do cotidiano
que contribuam para a formac¢do de um cidaddo participativo e critico, e que para uma
aprendizagem significativa, o (a) professor (a) tome como referéncias a Educacdo Matematica
e as novas tendéncias, que corrobora com nossos encaminhamentos. No entanto, questiono
quais as reais condi¢des para que isso aconteca?

Ja o Quadro 3, do mesmo documento, apresenta o direcionamento aos professores
e professoras referente aos conteudos estruturantes da matemdtica, as competéncias, as
capacidades, bem como o que deve ser avaliado pelo (a) professor (a), conforme descrito

abaixo.

Quadro 3 - Matriz Curricular da Disciplina de Matemaética - Ensino Médio.

AREA DO CONHECIMENTO: MATEMATICA E SUA TECNOLOGIAS
DISCIPLINA: MATEMATICA - ENSINO MEDIO

O QUE DEVERA SER | O QUEDEVERA | COMO DEVERA SER | O QUE DEVERA

APRENDIDO SER ENSINADO SER AVALIADO
ENSINDADO

Reconhecer no contexto NleEROS, Explore cada centro de interesse, | Avalie

social diferentes significados | ALGEBRA E | uma estratégia muito fecunda é a | conhecimentos

e representacdes dos | FUNCAO via da problematizacdo, da | significativos nas

nimeros, suas operacdes e formulagdo e do equacionamento | operagdes em

propriedades; de problemas, da traducdo de | conjuntos numéricos

Compreender os diferentes perguntas formuladas em | em diferentes

significados das operagdes diferentes contextos em equacdes | contextos do

fundamentais;

Conhecer as varidveis de uma
funcdo e analise a dindmica
da variacdo interdependente
entre elas;

Utilizar para
generalizar padroes
aritméticos na construcio de

variaveis

a serem resolvidas;

Problematize situagdes praticas
do cotidiano nas resolucdes
situacdes-problema de funcio no
contexto da vivéncia do aluno.

cotidiano do aluno.

Elabore  atividades
em que os alunos
utilizem os diferentes
modos como uma
grandeza pode variar
em funcdo da outra.

problemas
Resolver problemas | GRANDEZAS E | Provoque o aluno fazendo | A compreensdo das
utilizando diferentes | MEDIDAS questionamentos e discussdes | relagdes entre oS

unidades de mediadas.
Estabelecer relacdo entre os

para que ele perceba o grau de
dificuldade da aprendizagem nos

sistemas de medidas
e suas aplicacdes na

sistemas de medidas bem sistemas de medidas, | resolucio de
como resolver situagdes- oportunizando o manuseio de | problemas do
material concreto alternativo ou | cotidiano.

problemas relacionadas com
seu cotidiano.

industrializado para
compreensdo e identificagdo dos
conceitos e propriedades de
grandezas e medidas.
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Compreender as relagdes e | GEOMETRIA Criar espago de discussdo nasala | Os  conhecimentos
propriedades existentes entre de aula para debates de questdes | significativos

as figuras geométricas, dando relacionadas a aprendizagem de | aprendidos em
significado as suas formas, espaco e forma de cada figura | figuras geométricas,
relacionando-as com 0 estudada, usando os recursos | bem como a
convivio social e utilizando- necessdrios, como régua, | capacidade em
as para resolver problemas do esquadro, transferidos, compasso | mobiliza-los nos
cotidiano; e calculadora. diferentes contextos
Perceber a geometria para a solucdo de
presente em nosso meio e situa¢des-problemas
relacionando-a com outras do seu cotidiano.
dreas do conhecimento

Associar informag¢des | TRATAMENTO | Simule uma pesquisa de campo, | Desenvolva a
apresentadas em lista, | DA explore a capacidade de leitura, | capacidade de
grificos e /ou tabelas simples | INFORMACAO interpretacao e andlise graficos e | interpretar  analisar
que as representam O tabelas das informagdes obtidas. | dados que
desenvolvimento da possibilitem a
construgdo do raciocinio construgio do
logico; pensamento  16gico,
Interpretar informacgdes de investigativo, critico,
natureza cientifica e social criativo na resolugéo
obtidas da leitura de gréficos de atividades
e tabelas, realizando previsio propostas.

de tendéncias, extrapolacdo,

interpolacdo e interpretacdo.

Fonte: Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Maranhao (2014)

Podemos perceber no Quadro 3 as orientagdes para nortear os professores com
relacdo ao que deve ser “aprendido”, como devera ser “ensinado” e que devera ser “avaliado”.
No entanto, ndo explicita a possibilidade de flexibilizacdo, tendo em vista, a realidade local de
cada municipio e de cada escola, respeitando sua prépria identidade e autonomia.

Isto posto, o documento trata ainda da organiza¢do do trabalho pedagdgico na
perspectiva transversal, tomando como base os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), as
Orientacdes Curriculares Nacionais (OCN) e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacdo Bésica (DCN) que preconizam que os contetiidos, os objetivos, as avaliagdes e as
praticas pedagdgicas precisam ter como centralidade a aprendizagem do aluno e os contetdos
tematicos MARANHAO, 2014).

Considerando que as possibilidades metodoldgicas abordadas, de certa forma
empobrecem a informagdo e “engessa” o professor, acredita-se que podem ser ampliadas as
orientagdes com sugestdes que evidenciem estratégias para situagoes-problema, proximas a
realidade maranhense, de modo a contribuir com a constru¢do autoral do professor. Neste
sentido, houve o seguinte questionamento: Como contribuir com o (a) estudante para que este
(a) se constitua com autonomia autor (a) da sua aprendizagem?

Ademais, os professores e a comunidade escolar deparam-se com intimeros

problemas, e a construcdo da autonomia pde-se como um constante desafio. E a partir da
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docéncia que a “margem de autonomia que o sistema educativo e curricular deixa nas maos dos
professores é 0 campo no qual eles desenvolverdo sua profissionalizagio” (SACRISTAN, 1995,
p-168).

Desta forma, as diretrizes constantes no documento do estado apresentam um
material orientador para organizacdo didatico-pedagdgico encaminhado aos professores e
professoras do Ensino Médio da Modalidade da Educagado de Jovens, Adultos e Idosos. Trata-
se de um material desenvolvido por um grupo de professores da Rede Estadual, que atuam no
Ensino Médio na Regional Metropolitana de Sdo Luis - MA e se constitui como orientagdes
curriculares que retratam elementos titeis aos professores da EJAI médio, € utilizado em todo o
Maranhio (MARANHAO, 2013).

A proposta Curricular do Ensino Médio para a EJAI vigente foi formulada em 2012
e aprovada em 2013, sendo dividida em 4 cadernos (Linguagem e suas tecnologias, Matematica
e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e suas tecnologias e Ciéncias Sociais e suas tecnologias),
com orientacdes acerca da metodologia e da didética a ser desenvolvida pelos professores em
cada disciplina.

Isto posto, o documento faz um breve historico e fundamentacdo legal da EJAI

desde a década de 30 do século passado. Ja na parte determinada as diretrizes € destacado que:

A construgdo de politicas publicas eficazes e o compromisso de todos os segmentos
que atuam na EJAI no Brasil favorecerfo a superacdo das desigualdades sociais e
erradicagdo do analfabetismo, o combate sistematico a pobreza e a exclusdo social
(MARANHAO, 2013, p. 11).

Considero que sdo inimeros os desafios que perpassam a modalidade EJAI e que
mesmo que alguns problemas sejam resolvidos, trata-se de uma vasta populacdo que ainda se
encontra a margem da sociedade. No que se refere a parte destinada especificamente a drea de

Matemidtica, as diretrizes do estado destacam a sua importancia:

[...] desenvolvimento de habilidades que possam inserir os jovens e adultos no
mercado de trabalho, [...], desenvolver a capacidade de organizacido/coopera¢do em
trabalhos em grupo, confianga, auto-estima, reflexdo, gosto e prazer pela pesquisa,
investigacdo, aprender a aprender, saber fazer, saber ser, raciocinio légico, sendo
16gico e investigacdo e andlise de dados (MARANHAO, 2013, p. 20).

Por conseguinte, este registro ressalta que a principal dificuldade do ensino da
Matematica na EJAI se trata da aproximagdo da linguagem matemdtica com as linguagens
utilizadas pelos (as) estudantes. Na subsecdo das orientacdes metodoldgicas o caderno
apresenta as metodologias de Resolu¢do de Problemas e Modelagem Matemadtica como

possibilidades de serem desenvolvidas pelos professores e pelas professoras em sala de aula, de
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forma a contribuir para a constru¢do do conhecimento pelos estudantes. Sugere ainda aos
professores e professoras da EJAI, procedimentos que poderiam facilitar a interacdo entre a

teoria matemadtica e a pratica dos estudantes, dentre eles:

[...] considerar as experiéncias dos alunos; aceitar sugestdes para as solu¢des dos
problemas; estimular os alunos a ouvir e refletir; estimular os alunos a lerem jornais.
Quanto as avalia¢des, sugerem observar a participacdo do aluno, o interesse, a
criatividade; as atividades que tenham objetivos variados; a valorizacdo da escrita, a
oralidade ” (MARANHAO, 2013, p. 24).

Neste sentido, evidencio a presenca de duas das tendéncias em Educacio
Matemética - Resolucdo de Problemas e Modelagem Matematica - que contribuem com o
processo de ensino-aprendizagem de modo a ouvir os (as) estudantes, entender de suas
experiéncias, vivéncias, necessidades e entender a avaliagdo como um processo bem mais
complexo que apenas a resolucdo de calculos.

Nas secOes seguintes, apresento as competéncias, as habilidades e os contetdos de
cada uma das etapas constantes no documento que orienta a rede estadual de ensino referente a
EJAI Dando seguimento, exponho um terceiro documento “Curso de Ensino Fundamental e
Médio para Jovens, Adultos e Idosos” considerado um Informativo para a EJAI divulgado em
2017 pela Secretaria do Estado da Educacdo - SEDUC em esfor¢o conjunto com a Secretaria
Adjunta de Projetos Especiais — SAPE, Superintendéncia de Modalidades e Diversidade
Educacionais — SUPEMDE e Supervisdao de Educagdo de Jovens e Adultos - SUPEJA,
objetivando nortear as a¢des pedagdgicas no espago escolar para a EJAL

Assim sendo, a Proposta Curricular do Ensino Médio para a Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos foi estabelecida pela SEDUC e determina que o tempo escolar do Ensino
Médio seja de 2000 horas, sendo dividida em duas etapas (MARANHAO, 2017).

No que se refere as orientacbes do MEC especificamente nas Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2018), em seu Capitulo II — Formas de Oferta e
Organizacdo, Art. 17 esclarece que “O ensino médio, etapa final da educagao basica, concebida
como conjunto organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua fun¢do formativa para
todos os estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos, mediante diferentes formas de oferta
e organizacio”.

Adiante no §4°, do art.17 ¢ enfatizado que “Na modalidade de educagao de jovens
e adultos deve ser especificada uma organizacdo curricular e metodoldgica diferenciada para
os jovens e adultos, considerando as particularidades geracionais, preferencialmente integrada

com a formagdo técnica e profissional, podendo ampliar seus tempos de organizacdo escolar,
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com menor carga hordria didria e anual, garantida a carga hordria minima da parte comum de
1.200 (um mil e duzentas) horas e observadas as diretrizes especificas. E no § 5°, que “é possivel
oferecer até 80% (oitenta por cento) de sua carga hordria a distincia, tanto na formagao geral
bésica quanto nos itinerdrios formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnolégico —
digital ou ndo — e pedagdgico apropriado.

Desta maneira, o § 9° do mesmo artigo, ¢ destacado que “A organizagdo curricular
do ensino médio deve oferecer tempos e espacos proprios ou em parcerias com outras
organizagdes para estudos e atividades, a fim de melhor responder a heterogeneidade e
pluralidade de condicdes, multiplos interesses e aspiragdes dos estudantes, com suas
especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de desenvolvimento [...]”, E no
§ 10. Enfatiza que as “Formas diversificadas de itinerarios formativos podem ser organizadas,
desde que articuladas as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e
definidas pela proposta pedagédgica, atendendo necessidades, anseios e aspiracdes dos
estudantes e a realidade da escola e do seu meio”. Jano § 11, destaca que “A contextualizacao
e a interdisciplinaridade devem assegurar a articulacio entre diferentes areas do conhecimento,
propiciando a interlocu¢@o dos saberes para a solu¢do de problemas complexos™.

Dando continuidade, ainda na DCN do Ensino Médio (BRASIL, 20180, no
CAPITULO II - DA PROPOSTA PEDAGOGICA, no Art. 26 é explicitado que “Com
fundamento no principio do pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, no exercicio de
sua autonomia e na gestdo democrética, a proposta pedagdgica das unidades escolares deve
traduzir a proposta educativa construida coletivamente, garantida a participacdo efetiva da
comunidade escolar e local, bem como a permanente construcao da identidade entre a escola e
o territério no qual estd inserida”.

No § 1°, do Art. 26, € ressaltado que “Cabe a cada unidade escolar a elaboracdo da
sua proposta pedagdgica em consonancia com o documento curricular definido pelo seu sistema
de ensino. E complementa no § 2° que “A proposta pedagogica deve conter o desenho dos
arranjos curriculares a serem oferecidos pela unidade escolar, bem como as estratégias para
oferta de itinerarios formativos. § 3° “A proposta pedagdgica, na sua concepcdo €
implementagdo, deve considerar os estudantes e os professores como sujeitos historicos e de
direitos, participantes ativos e protagonistas na sua diversidade e singularidade”.

Nesta Diretriz Curricular Nacional do Ensino Médio € orientado no Art. 27, que a

proposta pedagdgica das unidades escolares que ofertam o ensino médio deve considerar:
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I - Atividades integradoras artistico-culturais, tecnoldgicas e de iniciagdo cientifica,
vinculadas ao trabalho, a0 meio ambiente e a prética social;

II - Problematiza¢do como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo
inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo;

III - a aprendizagem como processo de apropriacdo significativa dos conhecimentos,
superando a aprendizagem limitada & memorizagdo;

IV - Valorizagdo da leitura e da producao escrita em todos os campos do saber;

V - Comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento dos direitos
humanos e da cidadania, e para a pratica de um humanismo contemporaneo expresso
pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela
incorporacao da solidariedade;

VI - Articulacio entre teoria e prética, vinculando o trabalho intelectual as atividades
préticas ou experimentais;

VII - integracdo com o mundo do trabalho por meio de estdgios, de aprendizagem
profissional, entre outras, conforme legislacio especifica, considerando as
necessidades e demandas do mundo de trabalho em cada regido e Unidade da
Federacgao;

VIII - utilizagdo de diferentes midias como processo de dinamizacdo dos ambientes
de aprendizagem e construgdo de novos saberes;

IX - Capacidade permanente de aprender a aprender, desenvolvendo a autonomia dos
estudantes;

X - Atividades sociais que estimulem o convivio humano;

XI - Avalia¢do da aprendizagem, com diagnéstico preliminar, e entendida como
processo de carater formativo, permanente e cumulativo;

XII - Acompanhamento da vida escolar dos estudantes, promovendo o desempenho,
andlise de resultados e comunica¢do com a familia;

XIII - Atividades complementares e de superacdo das dificuldades de aprendizagem
para que o estudante tenha éxito em seus estudos;

XIV - reconhecimento e atendimento da diversidade e diferentes nuances da
desigualdade e da exclusao na sociedade brasileira;

XV - Promogio dos direitos humanos mediante a discussdo de temas relativos a raca
e etnia, religido, género, identidade de gé€nero e orientagdo sexual, pessoas com
deficiéncia, entre outros, bem como praticas que contribuam para a igualdade e para
o enfrentamento de preconceitos, discriminacio e violéncia sob todas as formas;
XVI - Andlise e reflexdo critica da realidade brasileira, de sua organizacdo social e
produtiva na relacdo de complementaridade entre espacos urbanos e do campo;

XVII - Estudo e desenvolvimento de atividades socioambientais, conduzindo a
educag@o ambiental como uma pratica educativa integrada, continua e permanente;
XVIII - Praticas desportivas e de expressao corporal, que contribuam para a saide, a
sociabilidade e a cooperacao;

XIX - Atividades intersetoriais, entre outras, de promoc¢ao da sadde fisica e mental,
satde sexual e saide reprodutiva, e prevengdo do uso de drogas;

XX - Produgdo de midias nas escolas a partir da promoc¢do de atividades que
favorecam as habilidades de leitura e andlise do papel cultural, politico e econdmico
dos meios de comunicacio na sociedade;

XXI - Participacdo social e protagonismo dos estudantes, como agentes de
transformacao de suas unidades de ensino e de suas comunidades;

XXII - Condicdes materiais, funcionais e didatico-pedagdgicas, para que os
profissionais da escola efetivem as proposi¢des do projeto;

XXIII - O projeto de vida e carreira do estudante como uma estratégia pedagdgica
cujo objetivo € promover o autoconhecimento do estudante e sua dimensao cidada, de
modo a orientar o planejamento da carreira profissional almejada, a partir de seus
interesses, talentos, desejos e potencialidades.

Dentre as vinte e trés orientacdes que a proposta pedagdgica do ensino médio deve
considerar, questiono quais delas se efetivam nas escolas maranhenses e especialmente na

escola pesquisada?
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Com relagdo ao curriculo, sabemos que a EJAI aos poucos vem sendo assunto entre
os professores e gestores das politicas publicas educacionais, mas ainda hd uma necessidade
enorme de estabelecermos didlogos, em eventos cientificos e esferas publicas no sentido de
discutirmos propostas de modo a garantir condi¢cdes necessdrias para o avango da EJAI no pais.
Virios sdo os desafios e dentre eles, destaca-se o curriculo inadequado, auséncia de material
especifico e valorizagdo profissional dos profissionais, mas acima de tudo a vontade e decisdao
politica para erradicar o analfabetismo no Brasil.

No entanto, na atual conjuntura politica ao falarmos em curriculo, direcionamos o
olhar critico a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pela forma com que aborda a
educacgdo de jovens, adultos e idosos. A dltima versdo foi publicada em 2017 e sua implantacdo
obrigatdria terd até 2020 para as escolas se adaptarem. Desde a sua 2% versdao em 2014, na qual
a EJAI ndo foi problematizada e, o curriculo € visto de forma homogeneizadora. A EJAI € citada
uma unica vez quando em seu texto apresenta “criangas, adolescentes, jovens e adultos” o que
nos leva a perceber o apagamento com a modalidade, uma vez que nao dedica nenhum capitulo
as particularidades da EJAI, em nenhuma das etapas que compde a educacao basica. Arroyo
(2005) defende um curriculo que ultrapasse a visdo instrumental, tecnicista e enciclopédica,
possibilitando ao educando a leitura do mundo.

Na perspectiva de Arroyo (2005), educar significa trabalhar com a totalidade das
dimensdes do sujeito e ndo apenas com aspectos especificos como comportamento, habilitacao
para o trabalho, qualificacdo para o mercado, ou ainda a conscientizacdo politica. Dai surgiu a
nossa inquietagdo: Serd que a formagdo dos professores os prepara para lidar com situagdes
adversas da EJAI?

Paulo Freire (2010) nos adverte que o caminho a ser tomar na formacdo permanente
é o da reflexio critica sobre a pritica, pois “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2010, p. 39).

O curriculo € indissocidvel da proposta curricular, da formacao de professores e das
praticas pedagdgicas, compreendendo que, na perspectiva de Pacheco (2018, p 14) “curriculo
¢ muito mais do que abordagem de um determinado repertério de contetidos”.

No entanto, ainda encontramos profissionais da educacdo, escola e documentos que
acreditam e supervalorizam o curriculo na supremacia dos contetdos, separados do ato de
pensar. Desafio a ser superado pelas diversas modalidades de ensino.

Com rela¢do ao curriculo da EJAI, Soares analisa que um curriculo sério de

conhecimento deve:
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[...] capacitar seus educadores para o dominio desses conhecimentos vivos, que sdo
os conhecimentos do trabalho, da histéria, da segregacao, da exclusdo, da experiéncia,
da cultura e da natureza. Todos esses sdo os conhecimentos coletivos que eles
aprendem em suas lutas coletivas, os saberes coletivos, de direitos e que na EJA tém
de aprender a resignificar e a organizar a luz do conhecimento histérico (SOARES,
2006, p.31).

Ademais, nos leva a compreender que o curriculo precisa estar pautado nas
experiéncias culturais e sociais dos estudantes, buscando transforma-lo cada vez em critico e
reflexivo, com o intuito de colaborar para a construg¢ao de valores, conhecimentos e habilidades
com os estudantes, na perspectiva de construirem-se conscientes da realidade em que vivem.

Nesta perspectiva, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos necessita de um
curriculo que contemple conhecimentos sociais, politicos e culturais pautados na realidade e
experiéncias dos estudantes, e ndo privilegiando somente os conhecimentos cognitivos e
raciocinio légico.

Dos documentos que tratam do curriculo especifico da Matemaética para a EJAI no
Maranhao temos dois para analisarmos, “Plano Didatico Anual para o Ensino Médio” — EJA de
2017 e as “Orientagdes Curriculares Para Educagao de Jovens e Adultos™ de 2013.

O primeiro apresenta uma proposta de conteudos para a elaboragdo das atividades
em sala de aula, e encaminha ao documento das “Orientagcdes Curriculares” para suas

respectivas dreas, pois se trata de um documento mais abrangente.

Quadro 4 - Ementa do Plano Didatico Anual de EJAI do Maranhao.

EMENTA

Fundamentos de matemaética basica; Estudo de conjuntos; Elementos de fungdo, progressao e trigonometria; A
disciplina propde contribuir para o desenvolvimento de capacidades de pesquisa e investigacdo, selecdo e
andlise de informagdes, generalizacdo e criacdo dentro do campo do saber das ciéncias. Fornece o
desenvolvimento da habilidade de aprender a aprender, servindo como instrumento para a formacdo da
cidadania, sendo uma possibilidade de associag@o entre os projetos de cada aluno com os da coletividade, ou
seja, reconhecer seu conhecimento como fundamental para a compreensdo, andlise, critica e elaboracdo de
questdes pertinentes a participacio social consciente e produtiva.

Fonte: Plano Didatico Anual de Matematica da EJAI do estado Maranhao (2017)

No quadro acima, denominado Ementa, sdo dispostos alguns dos contetidos da 1*
etapa da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, bem como as competéncias e habilidades que
precisam ser desenvolvidas em sala e construidas por cada estudante.

No Quadro 5 € possivel observar no que tange o Ensino Médio — EJAI serem
abordados os contetdos por periodo letivo, com carga hordria anual de 160 h/a e semanal de 04

h/a e estamos tratando da 1* etapa da EJAI
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PRIMEIRO PERIODO LETIVO

CONTEUDO QUANTIDADE | CH
DE AULA TOTAL
Sistema de numeragao 02 h/a
Nimeros naturais e operacdes fundamentais 04 h/a
Divisibilidade: miiltiplos e divisores 02 h/a
Decomposi¢do em fatores primos 04 h/a
MDC e MMC 04 h/a
Numeros inteiros e operagdes fundamentais 02 h/a
Nimeros racionais e operacdes fundamentais 02 h/a
Nimeros reais: propriedades e operacdes 04 h/a 40 h/a
M¢édia aritmética simples e composta 02 h/a
Média geométrica 04 h/a
Razao e propor¢ao 04 h/a
Regra de trés simples e composta 02 h/a
Porcentagem e juros simples 02 h/a
Expressdo algébrica: valor numérico e operacdes, produtos
. ~ ~ P ~ o ~o 02 h/a
notaveis e fatoracdo de expressao algébrica, equagdo do 1° e 2° grau
SEGUNDO PERIODO LETIVO
2 QUANTIDADE CH
CONTEUDO DE AULA TOTAL
Conjuntos
Nocodes bésicas 02 h/a
Operagoes 02 h/a
Problemas que envolvem conjuntos 02 h/a
Conjuntos numéricos 02 h/a
Intervalos 02 h/a
Sistema de coordenadas cartesianas 02 h/a
Relagdes bindrias 04 h/a
Funcio
A ideia de funcio 02 h/a 40 h/a
Dominio, contradominio e imagem de uma funcio 02 h/a
Grafico de uma funcio 04 h/a
Funcio sobrejetora, injetora e bijetora 02 h/a
Funcéo crescente e decrescente; funco par e impar 02 h/a
Funcéo composta 02 h/a
Funcdo inversa 02 h/a
Funcdo polinomial do 1° grau 02 h/a
Inequacdo do 1° grau 02 h/a
Funcio polinomial do 2° grau 02 h/a
Inequacdo do 2° grau 02 h/a
TERCEIRQO PERIODO LETIVO
- QUANTIDADE CH
CONTEUDO DE AULA TOTAL
Progressao
Nocdes preliminares 04 h/a
Progressao aritmética 04 h/a
Formula do termo geral de PA e propriedades 02 h/a 40 h/a
Formula da soma de PA 02 h/a
Progressdo geométrica 04 h/a
Termos gerais de uma PG e propriedades 02 h/a




76

Férmula de soma de uma PG | 02 h/a
Trigonometria

Razdes trigonométricas no triangulo retangulo 04 h/a

Angulos notaveis 30°, 45°, e 60° 04 h/a

Célculo do senso, cosseno e tangente de 30°, 45°, e 60° 08 h/a
Trigonometria no circulo 04 h/a

QUARTO PERIODO LETIVO
. QUANTIDADE CH
CONTEUDO DE AULA TOTAL

Trigonometria

Medida de um arco 04 h/a

Unidades de medida de um arco 02 h/a

Relacdo entre as unidades 02 h/a
Comprimento de um arco 02 h/a

Relacdes trigonométricas fundamentais 06 h/a

Reducdo ao 1° quadrante 02 h/a

Arcos suplementares 04 h/a 40 h/a
Arcos explementares 02 h/a

Reducio ao 3° quadrante 02 h/a

Arcos replementares 04 h/a

Reducdo do 4° para o 1° quadrante 02 h/a

Arcos complementares 04 h/a

Formulas de adi¢do e subtrac@o de arcos 02 h/a

Formulas de duplicacdo de arcos 02 h/a

Fonte: Plano Didatico Anual de Matematica da EJAI (2017)

Como podemos perceber no Quadro 5, estdo dispostos os conteudos a serem
trabalhados ao longo de um ano, direcionado nesse caso a 1* etapa dessa modalidade, em que
cada contetdo estd situado em um determinado semestre do ano letivo e que dispde ainda o
quantitativo de aulas disponiveis para trabalhar aquele determinado conteudo. O que contribui
para que os moldes atuais da educagdo se mantenham inalterados, como as aulas na sua maioria
expositivas, metodologias ultrapassadas, professores engessados. Questiona-se: Como pensar a
interdisciplinaridade nesse contexto?

Ja com relacdo ao segundo documento “Orientagdes Curriculares Para Educacgao de
Jovens e Adultos do MA” apresenta as habilidades e competéncias de Matematica da primeira

e segunda etapa com os conteudos respectivos, como podemos ver a seguir:
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Quadro 6 - Quadro de Competéncias e Habilidades de Matemética.

MATEMATICA

Eixos de competéncia:

=  Representacio e comunicacio envolvendo leitura, interpretagdo e a producdo de textos nas diversas
linguagens e formas textuais caracteristicas dessa drea de conhecimento.

=  Investigacio e compreensdo envolvendo a capacidade de enfrentamento e resolugdo de situagdes-
problema, utilizando conceitos e procedimentos peculiares do fazer e pensar das ciéncias.

=  Contextualizacao sociocultural na forma de analise critica das ideias e dos recursos da area e das questdes
do mundo que podem ser respondidas ou transformadas por meio do pensar e do conhecimento cientifico.

Competéncias Gerais:

=  Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica.

=  Construir e aplicar conceitos das vdrias dreas do conhecimento para a compreensdo de fendomenos
naturais, de processos histérico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifesta¢des artisticas.

Ll Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representados de diferentes formas, para
tomar decisdes e enfrentar situa¢des-problema.

=  Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes
concretas, para construir argumentacdo consistente.

=  Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos para elaboracdo de propostas de intervencdo soliddria na
realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Fonte: Orientacdes Curriculares Para Educagéo de Jovens e Adultos do MA (2013)

No quadro 6 “Quadro de Competéncias e Habilidades de Matematica” os eixos de
competéncias e as competéncias gerais a serem desenvolvidas nas aulas de matemadtica sdo
destacadas. E vilido destacar que o documento explicita a ampliacdo para o olhar na construgio
dos estudantes como cidaddos considerando a diversidade sociocultural.

No quadro a seguir apresenta-se o desenvolvimento de forma detalhada das
competéncias, habilidades e os contetdos definidos a serem construidos em sala de aula pelos

professores e estudantes da 1* etapa da EJAL

Quadro 7 - Competéncias, Habilidades e contetidos da 1* etapa da EJAI

MATEMATICA
1% etapa
Competéncias da Habilidades Conteudos
disciplina
. . . . = Fundamentos de
= Compreender a = Jdentificar e interpretar, a partir da leitura Matematica no Ensino
Matematica de textos apropriados, diferentes registros
= . .. Fundamental
como construcao do conhecimento matematico ao longo do Sistema de numeragio
humana, tempo. B .
relacionando o P —Nuimeros naturais e
seu = Reconhecer a contribui¢do da Matematica operacdes fundamentais
desenvolvimento na compreensao e ana~l1se de fe/n(?menos —Divisibilidade: muiltiplos e
com a naturais, e da produgdo tecnoldgica, ao divisores
transformagio longo da historia. - De.composigﬁo em fatores
da sociedade. primos
—MDC e MMC
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= Ampliar formas
de raciocinio e
processos
mentais por meio
de inducgdo,
deducio,
analogia e
estimativa,
utilizando
conceitos e
procedimentos
matematicos.

= Construir
significados e
ampliar os ja

existentes para
0s numeros
naturais,
inteiros,

racionais € reais.

= Construir e
ampliar nocdes
de grandezas e
medidas para a
compreensdo da
realidade e a

solucdo de
problemas  do
cotidiano.

= Construir e
ampliar nocdes

de variacdo de
grandeza para a
compreensdo da
realidade e a

solucdo de
problemas  do
cotidiano.

= Interpretar
informagdes de
natureza

cientifica e
social obtidas da
leitura de
gréficos e
tabelas,
realizando
previsdo de
tendéncia,
extrapolagdo,
interpolacdo e
interpretacao.

Identificar o recurso matematico utilizado
pelo homem, ao longo da histéria, para
enfrentar e resolver problemas.

Identificar a Matemdtica como importante

recurso para a  construgdo  de
argumentacao.
Reconhecer, pela leitura de textos

apropriados, a importancia da Matemadtica
na elaboracdo de proposta de intervencio
soliddria na realidade.

Identificar, ampliar e construir novos
significados dos numeros naturais,
inteiros, racionais e reais.

Identificar, interpretar e utilizar diferentes
representacdes dos numeros racionais
identificados por diferentes notacdes,
vinculando-os a contextos matematicos e
ndo matematicos.

Determinar os divisores e multiplos de um
nimero natural.

Conceituar o MDC e o MMC de dois ou
mais nimeros naturais.

Consolidar e aprofundar os conceitos de
razao, propor¢ao e porcentagens.
Identificar e resolver problemas que
envolvam juros simples.

Reconhecer uma expressao numérica e
uma expressao literal ou algébrica.
Simplificar uma expressdo algébrica
usando as regras dos produtos notdveis e
outros conhecimentos ja adquiridos.
Reconhecer e aplicar os diversos casos de
fatorag@o.

Reconhecer e resolver equagdes do 1° e 2°
grau.

Identificar e interpretar  registros,
utilizando a notagdo convencional de
medidas.

Identificar  diferentes
subconjuntos.
Reconhecer e utilizar operagdes entre
conjuntos (unido, intersec¢do e diferenca).
Resolver diferentes situacdes envolvendo
conjuntos.

Compreender e reconhecer conjuntos
numéricos (N, Z, Q e R).
Representar intervalos na reta real.
Resolver diferentes operacdes
intervalos.

conjuntos e

com

Reconhecer relacdes entre grandezas e
varidveis dadas por grafico, tabelas e
férmulas.

Desenvolver o conceito de funcio.

— Nuimeros inteiros e operacdes
fundamentais

— Nuimeros racionais e
operacgdes fundamentais

—Nudmeros reais: propriedades
€ operagdes

—Média aritmética simples e
composta

—Média geométrica

—Razdo e propor¢ao

—Regra de trés simples e
composta

—Porcentagem e juros simples

—Expressdo algébrica: valor
numérico e  operacdes,
produtos notdveis e fatoragdo
de expressio algébrica,
equagdo do 1° e 2° graus.

— Sistema de medidas: unidade
de comprimento, superficie,
volume, capacidade, massa e
tempo.

= Conjuntos

—Nogdes basicas
—Operagoes
—Problemas que
conjuntos
— Conjuntos numéricos
— Intervalos
—Sistema  de
cartesianas
—Relagdes bindrias

envolvem

coordenadas

=  Funcao
— A ideia de funcdo
— Conceito matematico de
funcdo
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Analisar e determinar o dominio,
contradominio e imagem de uma fung@o.
Construir, ler e interpretar graficos de
funcoes.

Reconhecer quando uma funcao € injetora,
sobrejetora e bijetora.

Analisar  graficos para estabelecer,
crescimento, decrescimento e raizes de
uma fungdo.

Definir fun¢io composta e inversa.
Reconhecer funcdo constante.
Reconhecer e definir funcio polinomial do
1°e 2° grau.

Resolver inequagado do 1° e do 2° grau.

Perceber o que € uma sequéncia numérica.
Identificar irregularidades em sequéncia.
Expressar e calcular o termo geral de uma
progressao e a soma dos seus termos.
Perceber as progressdes aritméticas e
geométricas como fungdes especiais.
Representar graficamente progressoes
aritméticas e geométricas.

Utilizar os conceitos de PA e PG na
resolugdo de problemas.

Desenvolver o conceito de razdes
trigonométricas no tridngulo retangulo.
Resolver problemas aplicando as relagdes
fundamentais entre as razdes
trigonométricas.

Reconhecer e aplicar a Lei dos cossenos e
a Lei dos senos na resolugdo de triangulos.
Identificar as medidas de arcos, a relacdo
entre as unidades de medidas (grau e
radiano) e o comprimento do arco.
Converter a medida de um angulo de graus
para radianos e vice-versa.
Desenvolver operacdes e
identidades  utilizando  as
trigonométricas.

Desenvolver o conceito de arcos
complementares, suplementares,
explementares e replementares.

Aplicar formulas de adi¢@o e subtragdo de
arcos e duplicacdo de arcos.

reconhecer
relacdes

— Dominio, contradominio e
imagem de uma funcio

— Gréfico de uma fung¢ado

— Funcdo sobrejetora, injetora e
bijetora

— Funcdo crescente e
decrescente

— Funcdo composta

— Funcdo inversa

— Funcio polinomial do 1° grau

— Inequacéo do 1° grau

— Funcio polinomial do 2° grau

— Inequacio do 2° grau

= Progressao

— Nogoes preliminares

— Progressdo aritmética

— Foérmula do termo geral da
PA e propriedades

— Férmula da soma de uma PA

— Progressdo geométrica

— Termos gerais de uma PG e
propriedades

— Férmula da soma de uma PG

= Trigonometria

— Razdes trigonométricas no
tridngulo retangulo

— Angulos notaveis 30°, 45° e
60°

— Calculo do seno, cosseno e
tangente de 30° e 60°

— Trigonometria no circulo

— Medidas de um arco

— Unidades de medida de arco

— Relag@o entre as unidades

— Comprimento de um arco

— Relagdes  trigonométricas
fundamentais

— Relagdes  trigonométricas
derivadas

— Redugdo ao 1° quadrante

— Arcos suplementares

— Arcos explementares

— Redugdo do 3° para o 1°
quadrante

— Arcos replementares

— Redugdo do 4° para o 1°
quadrante




80

— Arcos complementares

— Férmulas de adicdo e
subtragdo de arcos

— Formulas de duplicacdo de
arcos

Fonte: Orientagdes Curriculares Para Educacdo de Jovens e Adultos do MA (2013)

Percebe-se a disposicao de todos os conteudos que “deverao” ser lecionados ao
longo de um ano de aula e as competéncias e habilidades restritas aos conhecimentos

matematicos. Com relacio aos conteddos dispostos no referido documento, enfatiza que:

O exercicio da cidadania proporciona aos alunos condi¢des de questionar e resolver
diferentes situacdes-problemas que surgem no dia-a-dia, cabendo ao professor tornar
os contetidos de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica desafiadores e agraddveis,
dando um redirecionamento ao ensino de forma a instrumentalizar os alunos para a
vida, favorecendo a iniciativa e participagcdo criativa na superacdo de desafios
(MARANHAO, 2013, p.11).

Apesar de percebermos pouca contextualizacdo com relacdo a proposi¢do de
metodologias as quais os professores poderiam utilizar as competéncias, habilidades e os
conteddos, parece-se buscar estratégias para moldar os docentes ndo possibilitando a estes e
estas criarem de forma autdonoma outras possibilidades metodoldgicas para ensinar matematica
na EJAL

Assim, 0 que imaginamos que poderia contribuir de forma mais efetiva seriam
atividades curriculares que propusessem um ensino para além dos contetidos universalistas e
homogeneizantes, de modo a atender ao processo de constru¢do de conhecimento com fungdo
social de emancipagdo, tendo em vista a dindmica das praticas pedagdgicas concretas que se

inscrevem na vida real dos estudantes.
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6 TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA

Nessa secdo, abordarei algumas das tendéncias em educacdo matemadtica dando
énfase na metodologia que vem sendo foco desta pesquisa, a Resolu¢do de Problemas.

Assim sendo, ressalto algumas metodologias de ensino da matemédtica que muitos
pesquisadores e estudiosos chamam de Tendéncia em Educacio Matemitica'?, que podem ser
desenvolvidas pelos professores de matemética que lecionam na EJAI ou em qualquer outra
modalidade da educacdo bdsica, tais como: Resolu¢ao de Problemas, Etnomatematica, Historia
da Matematica, Matematica Critica e Modelagem Matematica.

A vista disso, a Resolucdo de Problemas que € vista como uma metodologia na qual
os professores propdem aos educandos situagdes-problemas, caracterizadas por investigacdo e
exploracdo de novos conceitos, na qual os estudantes sdo participativos e também podem
formular os problemas de acordo com suas necessidades.

Comumente, os seres humanos deparam-se com problemas em seu dia-a-dia,
problemas de cunho pessoal e até cientificos, com diferentes graus de dificuldade e, nesse
sentido, a Resolucao de Problemas agrega valores, pois se faz necessario o desenvolvimento de
estratégias para tais enfrentamentos.

Neste contexto, para que essa metodologia atinja sua funcionalidade e desenvolva
o raciocinio criativo dos estudantes, as estratégias de ensino ndo podem levar os estudantes as
atividades reprodutoras, com modelos prontos. Neste sentido, Pozo (1998, p.9) compreende
que:

E preciso tornar os alunos pessoas capazes de enfrentar situa¢des e contextos
varidveis, que exijam deles a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades.

[...] um dos veiculos mais acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender é a
resolugdo de problemas.

Resolver problemas faz com que o (a) estudante pense produtivamente, desenvolva
o raciocinio, o que proporciona ao educando a capacidade de enfrentar situacdes novas ao

envolver-se com as aplicagdes matematicas e aulas desafiadoras. Sugere-se que:

Podemos comecgar um tépico matematico com uma situacdo-problema que expressa
aspectos-chave desse topico e sdo desenvolvidas técnicas matematicas como respostas
razodveis para problemas. [...] O aprendizado, deste modo, pode ser visto como um
movimento concreto (um problema do mundo real que serve como exemplo do
conceito ou da técnica operatdria) para o abstrato (uma representa¢do simbdlica de

12 Tendéncia em Educagio Matematica sio metodologias que foram desenvolvidas pela comunidade em ensino de
matematica de forma a possibilitar a constru¢do de conhecimento matemadtico e propiciar um trabalho ativo do
educando na busca e construcdo do saber.
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uma classe de problemas e técnicas para operar com esses simbolos) (ONUCHIC,
1999, p. 207).

No ensino de Matemitica, a Resolu¢do de Problemas proporciona aos estudantes
pensar, organizar, tomar decisoes, elaborar estratégias, ser criativo e também a refletir, uma vez
que a matematica ndo deve ser considerada unicamente para se trabalhar com algoritmos.

Dentre as Tendéncias em Educagdo Matematica, D’ Ambrosio (2004) nos apresenta
a Etnomatematica, compreendendo que aprender matematica passa pela capacidade de explicar,
de aprender e compreender, de enfrentar criticamente situagdes novas e desafiadoras, tendo em
vista que aprender matemdtica ndo é dominio de técnicas, nem memoriza¢do de férmulas,
teorias, nem tao pouco teoremas.

13 concebida por volta de 1970, D’ambrosio

Considerado o pai dessa Tendéncia
(2018, p. 23) decidiu analisar “[...] como os diferentes grupos culturais desenvolvem formas de
fazer e conhecer através da comparagdo, avaliacdo, classificacdo, quantificacido, contagem,

medig¢do, representacdo, inferéncia”. Knijnik situa a etnomatemdtica como interessada:

[...] no estudo dos discursos eurocéntricos que instituem a matematica académica e a
matematica escolar; em analisar os efeitos de verdade produzidos pelos discursos da
matematica académica e da matemadtica escolar; na discussdo sobre a questdo da
diferenca na educagdo matematica, considerando a centralidade da cultura e as
relagdes de poder que a instituem; na problematizacdo da dicotomia entre “alta”
cultura e “baixa” cultura na educag¢ao matematica (KNIJNIK, 2004, p. 131).

A Etnomatematica instiga o professor/pesquisador a olhar a matematica com outras
lentes, valorizando os saberes e fazeres da comunidade na qual a escola estd inserida e que sao
expressos na forma como os estudantes se expressam, relacionam e aprendem tanto de forma
individual quanto coletiva.

Isto posto, defendemos a utilizacdo da Etnomatemdtica por professores de
matematica no cotidiano escolar, pois possibilita a integracdo da matematica a outras areas do
conhecimento, dinamiza o ensino-aprendizagem de matemadtica, estimula a valorizagcdo e
manutencao dos saberes tradicionais e contribui para uma educagdo emancipatdria e cidada.

Ja a Histéria da Matemaética nos permite compreender a origem das ideias e dos
fatos. Nesse sentido, D’Ambrosio (1999) compreende que conhecer historicamente a
matematica antiga, podera orientar na aprendizagem e no desenvolvimento de hoje. Flemming,

Luz e Mello (2005) consideram que o contexto histérico possa servir de inspiracdo, uma vez

13 J4 existem concepgdes contemporaneas a respeito da Etnomatematica, em que esta € tratada como Teoria Geral
do Conhecimento, sendo assim a Etnomatemadtica deve ser tratada para além de uma metodologia, mas em alguns
documentos apresentam sua abordagem metodolégica, por tal, aqui ainda fica sendo considerada uma metodologia.



83

que visa introduzir conceitos correlacionando e criando conexdes com a Histéria, Geografia,
Filosofia e vdrias outras manifestacdes culturais, desprendendo assim o ensino da matematica
da corrente positivista e do sistema cartesiano. No que diz respeito a Historia da Matemaética e

a didatica, Oliveira (2009, p.13) compreende que:

Conbhecer a histéria da Matematica permite colocar em evidéncia situacdes didéticas
mais pertinentes para que o aluno consiga aprender sobre a formagdo do pensamento
matematico, que fios condutores conduziram a sua constituicdo e como se deu a
disseminacdo deste pensamento em diferentes contextos culturais.

Assim, a historia pode se tornar uma ferramenta possivel para agucar a curiosidade
e interesse dos estudantes pela constru¢do do saber. Outra tendéncia em destaque € a
Matemitica Critica. Segundo Skovsmose (2014) é a Matematica reflexiva sobre uma sociedade,
partindo da perspectiva socioecondmica e politica dos alunos e da escola.

Desta forma, atribui-se um novo olhar para além da matematica da repetibilidade.
Assim, essa tendéncia em Educagdo Matematica destaca a competéncia critica, ou seja, o (a)
estudante precisa fazer a leitura matemética de mundo para contribuir para a sua emancipacao
social e cultural.

A Matemdtica Critica tem trés intencOes de formagdes importantes para a
constru¢do dos conhecimentos, sdo eles: matemdticos, tecnoldgicos e reflexivos, de modo a
fazer com que o (a) estudante desenvolva a compreensdo da realidade, a fim de buscar uma
sociedade menos desigual.

Por fim, ressalto a Modelagem Matematica, que Segundo Bassanezi (2009, p. 16)
“consiste na arte de transformar problemas da realidade em problemas matematicos e resolveé-
los interpretando suas solucdes na linguagem do mundo real”. Nessa perspectiva, a modelagem
matematica pode ser utilizada também como uma estratégia para o ensino e aprendizagem de
Matemética, também conhecida como modelagem em educacdo matemaética.

A Modelagao Matemidtica entende que o processo de ensino-aprendizagem de
Matemadtica nao € a simples transmissdo pelo (a) professor (a) do conhecimento cientifico
acumulado ao longo do tempo e a reproducdo pelo (a) estudante do que lhe foi transmitido,
mas, muito mais do que isso, os alunos devem saber o porqué e para que estdo estudando
determinado conteudo. Trata-se de estabelecer relacdes entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento escolar nas aulas de Matemadtica. Segundo Burak (1998) a Resolugcdo de
Problemas seria uma das etapas em Modelagem Matematica.

Com a modelagem o processo de ensino-aprendizagem ndo se dda de maneira

vertical, mas, sim, € o resultado da interacao entre o (a) estudante, o (a) professor (a), o contetido
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matematico e a situacdo problema proposta. Com a modelacdo matemdtica, o conteido
programadtico da disciplina é desenvolvido a partir de um tema gerador e da criacdo pelo (a)
estudante do seu modelo matematico, que € “um conjunto de simbolos e relacdes matematicas
que representam de alguma forma o objeto estudado” (BASSANEZI, 2009, p. 20).

Entdo se os professores ndo levarem em consideracdoes as evolucdes e as
necessidades de seus estudantes e se apropriarem das novas tendéncias em Educacgdo
Matematica e continuarem com o ensino estatico, até poderao contribuir para que os estudantes
“aprendam os célculos, as operagdes e os seus respectivos algoritmos, contudo, este tipo de
ensino ndo € suficiente para que o aluno perceba o cardter dindmico dos conhecimentos
matematicos” (BRUNELLI 2011, p. 4).

Podemos perceber que as cinco Tendéncias Matemadticas aqui apresentadas, apesar
de ndo serem as uinicas entre as novas tendéncias na area, todas consideram o cotidiano do (a)
aluno (a), seus anseios, seus conhecimentos prévios, as questdes culturais e ainda as
particularidades de cada estudante.

No entanto, o que vemos hoje em sala de aula € o ndo aproveitamento dos
conhecimentos, experiéncias que os estudantes da EJAI trazem para sala de aula, bem como
suas expectativas, anseios e necessidades em construir conhecimento. Deste modo, trabalhar
com a realidade dos estudantes na sala de aula significa valorizar o saber local do alunado.

Os desafios que atravessam a educagdo, porém a responsabilizacdo recai
sobremaneira no (a) professor (a), seja pela md formacgdo inicial ou ainda inexisténcia de
formacdo continuada. Por muito tempo acreditou-se que os docentes precisariam apenas serem
os transmissores de conteddos, considerados prontos e acabados, e que aos estudantes caberia
apenas copiar essas informacdes em seus cadernos e reproduzi-las de forma mecanica. No
entanto, com uma nova leitura de mundo, faz-se necessdrio, por parte do professor, a utilizagdao
de novas metodologias, que envolvam situacdes do cotidiano dos estudantes, para andlise e
compreensdo do conhecimento.

Deste modo, para tornar o ensino de Matematica interessante e significativo, faz-se
necessario que os professores problematizem a realidade escolar com questionamentos,
debates, didlogos, reflexdes e troca de experiéncias, para que as realidades dos estudantes sejam
de fato analisada, e para isso, propomos a metodologia a Resolucao de Problemas para o
processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo da matematica na EJAI, ensino médio.

Compreendo que ndo cabe mais somente a visdo restrita e exclusiva do
conhecimento técnico, especializado e enciclopédico, pois 0s avancos tecnoldgicos e o mercado

de trabalho estdo cada vez mais seletivos, exigindo também conhecimentos diversificados.
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Portanto, a politica de educacdo de jovens, adultos e idosos precisa ser construida a
favor das necessidades dos estudantes dessa modalidade, tendo em vista que muitos ja
trabalham e outros estdo em busca de emprego, melhor qualificacdo, troca de fun¢do, aumento
salarial. Enfim, uma educacdo pautada no didlogo e na pratica da liberdade e nao do

aprisionamento e domesticacao.

6.1. Resolucao de Problemas

A fim de compreendermos o contexto em que a Resolu¢do de Problemas se
configurou enquanto metodologia, as literaturas apontam que foi nos Estados Unidos onde a
resolugdo se constituiu.

Por volta de 1902, Edward Lee Thorndike e Robert Sessions Woodwoth publicaram
no artigo “A influéncia da melhoria em uma fun¢ao mental sobre a eficiéncia de outra fun¢do”
sobre a teoria psicolégica conhecida como Conexionismo'* afirmando que a aprendizagem
consistia de adi¢do, eliminacdo e organizacao de conexdes (ONUCHIC et al, 2019).

Por volta de 1921 o Thorndike, escreveu o livro “Os novos métodos na aritmética”
(a versdo original e em inglés do livro) afirmando que “[...] esses novos métodos deveriam
ensinar ndo Aritmética pela Aritmética, mas Aritmética pela vida” (Thorndike, 1936, p. 16),
com a proliferacdo desse discurso comegou-se a refletir em uma matemdtica para a vida, de
modo que os problemas durante o processo de ensino-aprendizagem fizessem os estudantes
obter respostas com sentido para a vida real.

No capitulo 7 do livro intitulado “Resolucdao de Problemas”, o autor apresentou

técnicas de resolugcdo de problemas como a seguir:

1) Se vocé sabe ao certo como resolver o problema, entdo siga em frente e resolva; 2)
se vocé ndo enxerga uma forma de resolver o problema, considere a questdo, os dados
e a sua utiliza¢@o e faga as seguintes perguntas a voc€ mesmo: Qual pergunta € feita?
O que eu faco para descobri-la? Como devo usar esses dados? O que devo fazer com
esses nimeros, € com o que eu conheco sobre eles?; 3) Planejar o que vocé ira fazer,
e porque, e organizar seu trabalho de modo que vocé saiba o que fez; 4) Cheque as
respostas obtidas para ver se valem e se o raciocinio feito estd de acordo com o que
solicitou o [enunciado do] problema (THORNDIKE, 1936, p. 138-139).

Por um enviesamento a respeito da teoria conexionista, a matematica comegou a ser
ensinada pela repeticdo, entendendo que essa teoria passaria entdo a embasar a complexidade

da educacdo. Por conta disso a teoria da Resolucdo de Problemas vai se afirmar apenas anos

14 Um tipo de teoria da aprendizagem, que entende que esta acontecia a partir das ligacdes entre estimulo-respostas
de acordo com as conexdes neurais.
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mais tarde com George Polya no livro “A arte de Resolver Problemas”, em 1945. Neste livro,
0 matemdtico apresentou quatro etapas para a Resolucdo de Problemas: compreender o
problema; estabelecer um plano; executar o plano e examinar a solucdo (POLYA, 1994).

Nos encaminhamentos dados por Polya (1994) ainda com relagdo a Resolugdo de
Problemas, ele indica ao professor a necessidade de contemplar o ttil e familiar ao estudante, e
usar a linguagem coloquial para que o estudante entenda, tendo em vista que o uso de termos
técnicos possa nao ser necessario na concepgao dos estudantes. Ele ainda acredita que a forma
natural de aprender € aprender por etapas, desse modo, no inicio deve dar apenas uma ideia
geral do problema, sem muitos detalhes, para que o estudante utilize da sua intui¢do e
conhecimentos (ONUCHIC et al, 2019).

A Resolucdo de Problemas ganhou destaque com Polya, apds um congresso
internacional em 1972, com a sua participacdo, Biggs e Fischbein, essa tematica passa a ser
pesquisa em diferentes lugares do mundo e a ser usada como estratégia de ensino (HOWSON,
1973).

Em 1980, muito material havia sido produzido com intuito de subsidiar a praxis
pedagdgica dos professores. No entanto, percebeu-se que esses trabalhos foram desenvolvidos
em trés tipos diferentes de abordagem “(1) ensinando sobre a Resolucdo de Problemas, (2)
ensinando para a Resolu¢do de Problemas, e (3) ensinando via a Resolucdo de Problemas”
(SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 32).

Segundo Onuchic et al (2019) ensinar “sobre” a Resolucdo de Problemas seria o
trabalho com o método de Polya disposto em seu livro “A arte de resolver problemas”, no
ensino “para”, o foco estd no professor, como poderia durante o ensino de matematica usar a
metodologia da Resolu¢do de Problemas, no ensino “via” ndo teriam o propdsito apenas de
aprender matemaética, mas também considerar o fazer matemaético.

Compreendemos que a metodologia Resolucdo de Problemas segundo Pozo e

Echeverria (1988, p.09) apoia-se:

[...]na apresentacdo de situagOes abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma
atitude ativa ou um esforco para buscar suas préprias respostas, seu proprio
conhecimento. O ensino baseado na solu¢do de problemas pressupde promover nos
alunos o dominio de procedimentos, assim como a utilizacdo dos conhecimentos
disponiveis, para dar resposta a situagdes varidveis e diferentes'.

Nesse sentido, podemos afirmar que a Resolucdao de Problemas propde que o

estudante seja capaz de utilizar seus conhecimentos e habilidades naquilo que o interessa, ou
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seja, € preciso que se ensine a Matemdtica para que cada estudante consiga resolver problemas
da vida.
Compreendemos a Matematica a partir da unidade teoria e pratica. Esta

metodologia ganha destaque em 1980, no entanto:

[...] no Brasil somente em 1996, com a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBEN), com os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCN) de 1998, mais tarde com o PCN para Ensino Médio
(PCNEM) em 2000 e o texto complementar no mesmo ano (PCNEM+) que a
discussao da resolucao de problemas como foco do ensino de Matematica ganha forga.
(FACIM E LEINEKER, 2016, p. 5).

Com a introducdo da metodologia Resolu¢do de Problemas no nosso sistema de
ensino se verifica a possibilidade de contribuir com as aprendizagens significativas, no entanto,
se faz necessdrio romper com as praticas da educagdo bancadria (Freire, 2002) a fim de promover
o protagonismo dos estudantes e a criatividade de professores e professoras. Entretanto, Cai e

Lester (2012, p.156) sinalizam que:

[...] os professores devem aceitar que as habilidades dos alunos em resolver problemas
frequentemente se desenvolvem lentamente, exigindo, assim, uma atencio assistida,
em longo prazo, para tornar a resolucdo de problemas uma parte integrante do
programa de matemdtica. Além disso, os professores devem desenvolver uma cultura
de resolucdo de problemas em sala de aula para fazer da resolu¢do de problemas uma
parte regular e consistente de sua pratica de sala de aula.

Essa metodologia surgiu como forma de renovacdo para realizar o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo em matematica (ONUCHIC et al, 2019). Dante (1988) que faz a
diferenciagdo entre exercicio “... serve para exercitar, para praticar um determinado algoritmo
ou processo." E problema " que é a descricio de uma situacdo onde se procura algo
desconhecido e ndo temos previamente nenhum algoritmo que garanta a sua solucio"

(DANTE, 1988, p.86). Ainda segundo Dante (2003, p.20):

Situagdes-problema sdo problema de aplicagdo que retratam situacdes reais do dia-a-
dia e que exigem o uso da matemadtica para serem resolvidos. Através de conceitos,
técnicas e procedimentos matemdticos procura-se matematizar uma situacdo real,
organizando os dados em tabelas, tragcando graficos, fazendo operagdes, etc. Em geral,
sdo problemas que exigem pesquisa e levantamento de dados. Podem ser apresentados
em forma de projetos a serem desenvolvidos usando conhecimentos e principios de
outras dreas que ndo a Matemadtica, desde que a resposta se relacione a algo que
desperte interesse.

Conforme pressuposto e seguindo tal argumentacdo, reforcamos nosso
entendimento a respeito da importancia do uso de novas metodologias para uma aprendizagem

significativa.
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No entendimento de Allevato; Onuchic (2009) era preciso entdo considerar que a
Resolucdo de Problemas contemplaria em seu processo o ensino-aprendizagem-avaliagcdo, pois
entendem que esses processos ndo se separam, esses processos ocorrem simultaneamente
durante a constru¢do do conhecimento, assim a avaliacao passa a “integrar o ensino com vista
acompanhar o crescimento dos alunos, aumentando a aprendizagem e reorientando as praticas
de sala de aula, quando necessario” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 139).

Nesse sentido, € importante que os professores de mateméatica busquem desenvolver
metodologias para o ensino por meio da resolu¢do de problemas, precisam planejar problemas
que envolvam as realidades dos alunos e que possam integrar nesse processo a avaliagdo como
forma de aprendizagem. Assim, compreendo que para essa metodologia o ponto inicial é o
problema e seu planejamento.

Mas, para que essa metodologia tenha €xito o (a) professor (a) ndo pode tracar
caminhos, propor algoritmos tdo pouco prescrever regras para que os estudantes cheguem a
solucdo porque esses caminhos e solu¢des precisam ser tracados pelos estudantes.

Baseado em Polya (1994) outros dois autores, Onuchic e Allevato, resolveram
apresentar sugestoes para o trabalho em sala de aula com a metodologia da resolucido de
problemas, assim essa atividade passou a ser organizada em dez etapas: (1) proposi¢dao do
problema, (2) leitura individual, (3) leitura em conjunto, (4) resolu¢do do problema, (5)
observar e incentivar, (6) registro de resolu¢des na lousa, (7) plendria, (8) busca do consenso,
(9) formalizacao do contetdo, (10) proposicao e resolucido de novos problemas (ALLEVATO;
ONUCHIC, 2009; ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

Na primeira etapa faz a proposicdo de um problema, o problema gerador,
reafirmando que esse problema precise contemplar a realidade da escola e dos (as) estudantes,
ou ainda podem ser propostos pelos estudantes.

A etapa seguinte ocorre a distribui¢cdo do problema impresso para cada estudante
de modo que eles tivessem tempo para fazer uma leitura cuidadosa.

Ja a terceira etapa consiste em reunir os discentes em grupo e fazer a leitura de
modo que cada participante possa dialogar com os demais seu entendimento sobre o problema.

Por conseguinte, na quarta etapa se dé o inicio da resolucio do problema, nessa fase
o grupo precisa do entendimento da linguagem escrita da matematica e de todos os recursos
que o dispdem, o papel do (a) professor (a) nesse momento € a observacao e o incentivo aos
estudantes, pode também auxiliar nas dificuldades, tendo o cuidado de ndo fornecer respostas
prontas. Quando finalizaram a resolu¢do, um representante de cada grupo fard o registro no

quadro (independentemente de estarem certas, erradas ou incompletas).
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Durante a plendria, € papel do (a) professor (a) estimular entre os estudantes a
discussdo e exposicdo das ideias de modo que cada grupo possa avaliar suas proprias
resolugdes, a fim de que cheguem ao consenso sobre o resultado correto, e ndo o tinico caminho
até tal resultado, podemos dizer que esse ¢ 0 momento mais relevante para a metodologia pois
temos o reconhecimento das vozes dos nossos alunos.

Desta forma, na pendltima etapa o (a) professor (a) formaliza a resolu¢do, pode
reescrever no quadro a forma correta, pode organizar, esquematizar e sistematizar a estrutura
da resolu¢do do problema (ONUCHIC et al, 2019). Ainda com relacdo a sistemdtica da

metodologia podemos dizer que:

[...] nesta metodologia, os problemas sdo propostos aos alunos antes de lhes ter sido
apresentado formalmente o contetido matematico necessario ou mais apropriado a sua
resolucdo que, de acordo com o programa da disciplina para a série atendida, é
pretendido pelo professor. Dessa forma, o ensino-aprendizagem de um tépico
matematico comega com um problema [0 problema] gerador] que expressa aspectos-
chave desses topicos e técnicas matematicas devem ser desenvolvidas na busca de
respostas razodveis ao problema dado (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 85).

Por trds da sistematica da Resolucdo de Problemas € possivel visualizar o
protagonismo dos estudantes observando que o problema gerador € proposto em relacio a sua
realidade ou ainda proposto por eles e que durante a resolucdo do problema o que de fato
importa € a vivéncia e a aprendizagem de matemaética desse (a) aluno (a) e durante a plenéria
as vozes sdo reconhecidas, de forma a configurarmos essa metodologia como possibilidade para
uma aprendizagem significativa e a educacdo matematica para a vida, o que contribui para a
leitura de mundo e emancipacdo do homem e da mulher jovem, adulto/a e idoso/a.

Essa metodologia voltada para o ensino-aprendizagem e avaliacdo do ensino de
matematica pode ser trabalhada em qualquer nivel de escolaridade e faz do (a) estudante o
centro do seu processo de constru¢do de conhecimento, pois na resolu¢do de problemas o (a)
estudnte pode falar, escrever, fazer anélises, investigar e explorar suas possibilidades.

Faz-se necessario compreender que a proposicao dessa metodologia ndo deve ser
vista como solucdo para todas as problemdticas que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem de matemética no ensino médio na modalidade da EJAI, mas que possa ser uma
das possibilidades a serem desenvolvidas em sala de aula, para a constru¢c@o de novos conceitos

e contetidos da matemadtica em que o (a) estudante é atuante em todo o processo.
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7 FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DA EJAI NO ENSINO
MEDIO E A METODOLOGIA RESOLUCAO DE PROBLEMAS: DISCUTINDO A
PRAXIS EDUCATIVA E PEDAGOGICA DOCENTE COMO POSSIBILIDADE DE
CONSTRUCAO DE NOVAS APRENDIZAGENS VOLTADAS PARA A LEITURA
MATEMATICA DE MUNDO E A EMANCIPACAO SOCIAL

Nessa secdo, apresentamos os resultados da andlise das falas dos atores sociais que
fazem parte dessa pesquisa, professores e professoras de matemadtica que atuam no ensino
médio na modalidade da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos e os estudantes matriculados na
mesma modalidade.

Conforme descri¢do apresentada na secdo da metodologia, trata-se da Andlise do
Conteudo dos questiondrios, observagdes e documentos oficiais, buscando evidenciar as
contradicoes e a totalidade da tematica.

Ademais, a composicao e organizacdo das subsec¢des foram construidas a partir da
leitura, catalogacdo e interpretacdo dos dados coletados, que contribuiram para definicdo das
categorias e subcategorias de analise. Assim, essa secao estd organizada em quatro subsecoes,
correspondendo aos resultados das observagdes das préticas pedagdgicas, andlise da proposta
curricular da rede estadual, as metodologias e a formacdo do professor.

E importante destacar que todos os eixos destacados aqui apresentam as relagdes
sociais dos professores e dos estudantes da EJAI com a matemadtica. A escolha entdo das
subsecdes deu-se também pelas relagdes dos sujeitos e os saberes matemaéticos, nas interagoes
e dialogicidades dos atores sociais.

Ao longo das andlises optei por apresentar os dados de acordo com os cddigos
abaixo, referente a questiondrios, observacdes, professores e estudantes como apresentado a

seguir:

Quadro 8: Coédigo da investigag@o dos atores sociais

Instrumento de coleta de dados Estudantes Professor (a)
Questionario Professor (a) X PleP2
Questionario Estudante El, E2, E3, E4, E5 e E6 X

Fonte: a Autora, base nos dados da pesquisa (2020)

ApOs esses esclarecimentos, apresentamos as andlises dos instrumentos de coleta
de dados e discussdes dos contetidos presentes nos instrumentos. Os procedimentos a seguir,

explicitam a organizagdo e das informagdes para a andlise critica do problema de pesquisa.
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7.1. Sintese das constatacoes obtidas a partir das observac¢oes na escola pesquisada

Ap6s a utilizagc@o do roteiro de observacdo de sala de aula para analisar os dados
coletados, constatamos e destacamos as seguintes potencialidades e fragilidades, bem como os
desafios a serem superados.

Potencialidades:

a) As aulas contemplaram contetidos de acordo com os referencias do ensino de
matematica, no ensino médio, para a modalidade da EJAI,

b) Tanto os conteidos quanto os problemas propostos pelos professores foram
desafiadores para os (as) estudantes, apresentando particularidade de alguns com relacdo ao
tempo para construir seu conhecimento;

c¢) Foi possivel perceber que existe preocupacdo do professor em estar sempre
fazendo links entre os contetidos trabalhos com aulas anteriores;

d) O professor tenta a todo momento estar dando conta de nivelar a constru¢ao do
conhecimento, pois atende os estudantes individualmente;

e) Todas as atividades por mim acompanhadas precisaram ser explicadas mais de
uma vez;

f) O professor fazia correlacdes dos contetidos trabalhados com as realidades dos
estudantes e da comunidade em que a escola estd localizada;

g) Existe cooperacdo entre os estudantes, a atividade desenvolvida em grupo se

desenvolveu de forma tranquila e sem transtornos;

Fragilidades:

h) Nao consegui visualizar variacdo de metodologias em sala de aula, tratam-se de
aulas unicamente expositivas, restringindo sempre ao uso de recursos didaticos como quadro e
pincel;

i) Com relacdo ao tempo de aula, destaco que, as horas/aula da EJAI noturno,
apresentam entre 30 e 40 minutos de dura¢do, enquanto que no ensino matutino e vespertino
tem 50 minutos por aula, quando nos referimos ao primeiro horério, a presenca dos (as)
estudantes € baixa, devido ao deslocamento de seus locais de trabalho, esses comprometimentos
no tempo, prejudicam a dindmica das aulas bem como as programacoes do professor;

j) Com relacdo ao tempo de aula, destaco que, as horas/aula da EJAI noturno,

inviabilizacdo o acesso ao ensino a profissionais que atuam a noite;
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k) Quanto as relacdes entre os estudantes, os grupos na sala tendem a ser formados
por idade e sexo, os mais jovens formam uma “tribo”, as mulheres com mais idade formam
outra e os homens de mais idade ficam quase que isolados, pois sdo apenas dois estudantes
(frequentes);

1) Mesmo apds as explicacdes e entendimentos das atividades propostas foi
necessario que o professor mostrasse os encaminhamentos pois os estudantes ndo conseguiam
entender o ponto de partida;

m) Os erros e as hipdteses nem sempre levantam novos problemas pois 0s
atendimentos acontecem de forma individual, dando a entender que esse método utilizado pelo
professor apresenta maior €xito;

n) Nao presenciei nenhuma atividade interdisciplinar;

o) As atividades em sua maioria se dao de forma individual, a Unica atividade
coletiva por mim presenciada foi a prova;

p) Apesar dos estudantes terem boas relagdes entre si alguns sdo mais timidos e ndo
se sentem confortdveis em expor suas duvidas a todos (as);

q) Poucos foram os recursos utilizados em sala de aula, mas os que foram utilizados
foram bem trabalhados;

r) Recursos escolhidos e utilizados pelo professor ndo foram muito motivadores;

s) No que se referem as avaliacOes, entendi que os estudantes sdo avaliados
constantemente pelo professor, e as avaliagdes aparecem apenas como atividade de
consolidagdo, pois cada estudante estd em um nivel diferente de aprendizagem;

t) O professor tem o cuidado de dialogar com seus estudantes, no entanto a
utilizacdo de uma unica metodologia dificulta a motivacdo no processo de ensino-
aprendizagem;

A partir dessas observagdes, compreendo que quanto mais o professor diversificar
no seu planejamento e ato pedagdgico, as metodologias de ensino, os recursos didaticos e as
atividades avaliativas voltadas para EJAI; aumenta-se a possibilidade dos estudantes

construirem aprendizagens significativas.

7.2 Percepciao e sentimentos dos professores e estudantes sobre as praticas pedagoégicas de

matematica na EJAI e os pressupostos metodolégicos

Nas proximas trés subsecdes e na busca de obter as percep¢des dos atores sociais,

os professores e estudantes responderam os questiondrios e suas respostas foram separadas por



93

categorias para andlise qualitativa. Essa subsecdo tem como objetivo identificar os pressupostos
tedricos-metodoldgicos e epistemoldgicos que orientam a praxis educativa docente constantes
nos documentos legais e na proposta curricular de matematica da EJAI no ensino médio.

E importante ressaltar que os professores alegaram néo terem tanta disponibilidade
para participarem das entrevistas com questdes abertas. Por esse motivo, foi necessdria a
reformulacdo do instrumento, de modo que nos questiondrios constam questdes abertas e
fechadas. No que se refere aos pressupostos tedrico-metodolégicos e epistemoldgicos
destacados na proposta curricular da EJAI, no ensino médio, foi elaborado as seguintes

questoes:

Quadro 9: Questdes aos Professores e aos Estudantes, sobre os pressupostos teorico-
metodolégico e epistemoldgico da matemaética.

PROFESSOR

ESTUDANTES

- Considerando os diversos documentos do MEC, da SEDUC e
da escola, quais pressupostos tedrico-metodoldgicos e
epistemoldgicos orientam a proposta curricular de matematica
da EJAI no ensino médio? Quais autores sdo citados e o que
eles dizem?

- Ao elaborar seu trabalho docente quais pressupostos tedricos-
metodolégicos e epistemoldgicos vocé leva em consideragio
para embasar sua praxis educativa para ensinar matematica na
EJAI no ensino médio?

- Vocés consideram que a matemdtica contribui para a leitura
critica de mundo?

()sim. () ndo

- Vocés consideram que a matematica contribui para a
emancipacio social e cultura? ( )sim. () néo

- Como o professor ensina matemadtica?
- Na opinido de vocés, qual a
importancia da matemdtica na sua vida?
- Vocés consideram que a matematica
contribui para a leitura critica de mundo?
()sim. () ndo

Justifique....

- Vocés consideram que a matematica
contribui para a emancipacio social e
cultura? ( )sim. () ndo

Justifique....

Fonte: a autora, base nos dados da pesquisa (2020)

Para analisar a categoria pressupostos tedrico-metodoldgicos da matematica que
orientam a proposta curricular de matematica da EJAI, no ensino médio, constantes nos
documentos regulamentadores, a vista disso, segue abaixo as perguntas feitas e as respostas

obtidas pelos profissionais citados:

1 - Considerando os diversos documentos do MEC, da SEDUC e da escola,
quais pressupostos tedrico-metodolégicos e epistemoldogicos orientam a proposta
curricular de matematica da EJAI no ensino médio? Quais autores sao citados e o que

eles dizem?
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“Nao ha proposta metodoldgica curricular para o EJA. Desconheco tais
documentos” (PROFESSOR 1, 2020).

“Nao tenho aprofundamento nos documentos” (PROFESSOR 2, 2020).

Considerando as respostas dos professores, de fato ndo existem direcionamentos na
BNCC, para a EJAL. Como j4 comentado nessa pesquisa na sessdo 5 apresento outros
documentos que ddo direcionamento ao ensino de matematica na EJAI no ensino médio pela
SEDUC-MA, diferentemente do que foi respondido por um dos pesquisados, existem
documentos que orientam o trabalho do (a) professor (a), porém ha o desconhecimento ou o
ndo aprofundamento da proposta curricular da EJAL

Levando em consideracdo os documentos legais locais, podemos dizer que estes
envolvem a aprendizagem de uma matematica cldssica, livresca, enciclopédica, de pouca ou
nenhuma problematizacio em sala de aula, com aulas expositivas e explanacdo unica do
professor e o (a) estudante em uma posi¢ao passiva.

No entanto, como ji defendemos aqui a Educacdo Matematica orienta para uma
matematica critica, reflexiva e criativa que leve em consideragdo a contextualizacdo da
realidade dos/as estudantes, considerando-os centro do processo de ensino-aprendizagem e o

professor, mediador deste processo.

2 - Ao elaborar seu trabalho docente quais pressupostos tedricos-
metodolégicos e epistemologicos vocé leva em consideracdo para embasar sua praxis
educativa para ensinar matematica na EJAI, no ensino médio?

“A partir do conhecimento epistemoldgico dos alunos e as avaliagdes diagndsticas
preparo meu planejamento de curso e de aulas” (PROFESSOR 1, 2020).

“Considero muito os conhecimentos dos alunos e as necessidades que aparecem em

sala de aula, dificil fazer uma programacao definida” (PROFESSOR 2, 2020).

A partir das falas dos sujeitos da pesquisa, fica evidenciado a tendéncia empirico-

ativista, compreendida por Fiorentini (1995, p. 12):

A tendéncia empirico-ativista, como podemos observar, procura valorizar o0s
processos de aprendizagem e envolver o aluno em atividade. A forma como estas
atividades s@o organizadas e desenvolvidas nem sempre é a mesma. [...]. Procuram
organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplica¢do do método da descoberta
ou de resolucdo de problemas. [...]. Desenvolver atividades ou materiais
potencialmente ricos que levem os alunos a aprender ludicamente e a descobrir a
Matematica a partir de atividades experimentais ou de problemas, possibilitando o
desenvolvimento da criatividade.
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E importante que os professores ndo considerem apenas o conhecimento que o

estudante possui, mas por meio da intervencao pedagdgica, € necessario possibilitar, sobretudo,

a elaboracdo e a sistematizagao dos conhecimentos que ele ainda nao possui. Conforme Duarte

(2007, p. 93):

O individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. O individuo se humaniza reproduzindo as caracteristicas
historicamente produzidas do género humano. Nesse sentido, reconhecer a
historicidade do ser humano significa, em se tratando do trabalho educativo, valorizar
a transmissdo da experiéncia histérico-social, valorizar a transmissdao do
conhecimento socialmente existente.

Neste sentido, busca-se a matemdtica critica pautada na educacdo libertadora,

voltada para emancipacao social e uma leitura de mundo de acordo com os pensamentos de

Freire ao enfatizar que:

cultural?

[...] o que compete ao educador € praticar um método critico de educacao de adultos
que dé ao aluno a oportunidade de alcancar a consciéncia critica instruida de si e de
seu mundo. Nestas condi¢des ele descobrird as causas de seu atraso cultural e material
e as exprimird segundo o grau de consciéncia maxima possivel em sua situacio
(FREIRE, 1997, p. 84).

3 - Vocé considera que a matematica contribui para a leitura critica de mundo?
“Sim” (PROFESSOR 1, 2020).
“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).

4 - Vocés consideram que a matematica contribui para a emancipacao social e

“Sim” (PROFESSOR 1, 2020).
“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).

Ao analisar essas questdes, volto-me para Onuchic (1999, p. 203), quando

problematiza “Estaria esta reforma voltada para a formacdo de um cidaddo consciente, util a

sociedade em que vivia? Buscava ela ensinar matemética de modo a preparar os alunos para

um mundo de trabalho que exigia mais conhecimento matematico?”. De modo que esses

questionamentos precisam ser discutidos na perspectiva da ressignificacdo da préxis

pedagdgica com em novas alternativas de ensino de matematica na EJAI- ensino médio.

Por se tratar de um questiondrio e uma pergunta objetiva nao fica muito claro de

que forma os professores atuam em sala de aula a contribuir com a emancipacao, ressalto que
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¢ preciso que os professores consideram os estudantes como seres “reais” oriundos de uma
sociedade excludente, injusta, desigual e tudo isso precisa ser refletido e problematizado em
sala de aula de todas as disciplinas.

Ao analisar a categoria pressupostos tedrico-metodolégicos da matemdtica

considerando as perspectivas dos estudantes, eles responderam a seguinte questao:

5 - Como o professor ensina matematica?

“No quadro fazendo contas” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Acompanhando o contetdo proposto no livro, atividades no caderno, com slides e
etc. (ESTUDANTE 2, 2020).

“A partir de sua Otima formacdo profissional, corroborando na alfabetizacao
matematica de seus alunos” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Dando aula” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Bem” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Muito bem” (ESTUDANTE 6, 2020).

Diversas sdo as percep¢Oes dos estudantes sobre como a pratica do professor em
sala de aula; no entanto, podemos concluir que eles consideram o professor um bom
profissional, e diferentemente do que foi observado por mim, foram citados outros recursos

usados pelo professor em sala de aula. Dando continuidade, perguntei:

6 - Na opiniao de vocés, qual a importancia da matematica na sua vida?

“Muitas coisas, porém, certos assuntos nao agregam nada a nossa vida e sdo muito
dificeis” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Permite-me utilizar o raciocinio l6gico em situacdes complexas, ter nocao de
formas e espacos, fazer operacdes no dia a dia” (ESTUDANTE 2, 2020).

“A matematica estd em todas as dreas passiveis da vida, imprescindivel para a
formacao profissional” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Em todas ocasidoes” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Em todos os momentos” (ESTUDANTE 6, 2020).

“Ajuda em algumas coisas” (ESTUDANTE 5, 2020).
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Todos os estudantes concordam que a matematica estd presente em suas vidas, mas
o ESTUDANTE 1 (2020), acredita que ha “certos assuntos ndo agregam nada a nossa vida e
sao muito dificeis”.

Neste sentido, verificamos a necessidade de ser considerado a dialogicidade no
processo de ensino e aprendizagem de modo que o professor possa ouvir os estudantes e ter um
didlogo préximo e aberto a fim de compreender as necessidades e dificuldades apontadas por
eles.

Em relacdo a aprendizagem de matematica e aos conteidos, Onuchic (2019, p. 54)
afirma que “a aquisi¢do do conhecimento matematico ¢ primordial, mas o proposito principal
do ensino € ser capaz de utiliza-10”, logo, quando ha muitos contetidos a serem trabalhados em
sala de aula, os estudante ndo conseguem ver a importincia na utilizagcdo do cotidiano, assim,
€ preciso que os professores se apropriem de metodologias que possibilitem os estudantes a
relacionarem seus saberes e fazeres coma matematica formal, a matematica trabalhada em sala

de aula.

7- Vocés consideram que a matematica contribui para a leitura critica de
mundo? Justifique.

“Nao, na minha opinido isso ndo faz parte da funcdo da matematica”
(ESTUDANTE 1, 2020).

“Nao” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Nao sei” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Sim, facilita nossa forma de pensar numericamente a partir de dados e ver como
isso pode afetar a sociedade que vivemos (ESTUDANTE 2, 2020).

“Sim, ja que € possivel utilizd-la em todas as areas (ESTUDANTE 3, 2020).

“Sim. Porque sim” (ESTUDANTE 6, 2020).

Nessa questao houve divergéncia de opinides, 50% dos estudantes consideram que
a matemadtica nao contribui para a leitura de mundo e os outros 50% consideram que essa € uma
atribui¢do do ensino de matematica.

Metade dos estudantes entrevistados ndo considera que a matemdtica contribua para
a leitura critica de mundo e isso nos faz pensar que por muito tempo e ainda hoje se faz presente
que somente determinadas dreas do conhecimento tem essa funcao social de conscientizacdo de
mundo e isso estd presente, muitas vezes, no proprio processo de formacdo docente, levando

muitos professores a se manifestarem nessa direcdo no seu fazer pedagogico cotidiano. O
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mesmo ocorre com a questao que trata da contribuicdo da matematica para a emancipagdo social
e cultural.

A vista disso, educadores matematicos como Onuchic e Allevato (1999) afirmam
que é necessdrio que o estudante seja capaz de propor e resolver problemas; entender a
importancia para a aprendizagem matematica e compreender a sua contextualizacdo com o

cotidiano e ainda problematizar sua realidade.

8- Vocés consideram que a matematica contribui para a emancipacio social e
cultural? Justifique.

“Nao” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Nao” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Nao sei” (ESTUDANTE 5, 2020)

“Sim, porque a matemaética facilita a forma em que vemos os dados e nimeros”
(ESTUDANTE 2, 2020).

“Sim, uma vez que a matemadtica faz parte de todas culturas” (ESTUDANTE 3,
2020).

“Sim. Para aprender mais” (ESTUDANTE 6, 2020).

Novamente tivemos divergéncias entre os (as) estudantes em relacdo a matemaética
contribuir para a emancipacgao social e cultural. Assim, corroboramos com Skovsmose (2007,

p. 188), quando discute a educagdo matematica aliada a educacdo critica.

Tem havido observagdes considerdveis sobre o que poderia significar desenvolver a
educag@o matematica, ndo para um trabalho em particular, mas para preparar cidadao.
Essa cidadania poderia ser passiva, mas faz sentido perguntar como a educacio
matematica poderia prepara-los para a cidadania critica.

Essas anélises nos fazem perceber as visdes distintas dentro da sala de aula e a
complexidade deste processo, mas reforcam a necessidade de uma ampla discussdo sobre a
formacdo dos professores que atuam na EJAI no ensino médio, tendo em vista 0 compromisso
que se deve constituir nas escolas, de modo a contribuir para a formagao critica e emancipatdria

dos cidadaos.
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7.3 Percepcao e sentimentos dos professores e estudantes sobre o curriculo e as

metodologias desenvolvidas em matematica na EJAI

Essa subsecdo objetiva mapear os conteddos e as metodologias exigidas, planejadas
e desenvolvidas pelos professores de matematica da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos no
ensino médio. A seguir apresento o quadro com as questdes elaboradas aos professores e

estudantes sobre os contetidos e metodologias de ensino.

Quadro 10: Questdes aos professores e estudantes sobre conteidos e metodologias
PROFESSOR ESTUDANTES

Quais contetidos de matematica constantes na | -Quais conteidos de matematica foram trabalhados
proposta curricular da rede para EJAI no Ensino | com vocés?

Médio sao contemplados em suas aulas? -Quais contetidos vocés mais gostam na disciplina de
() geometria plana () geometria espacial matematica?

() andlise combinatéria () conjuntos -O que o professor faz nas aulas de matematica que
() funcdes () geometria analitica vocés mais gostam? Por que?

() progressdes ( ) trigonometria -Como o professor desenvolve as aulas de
Quais metodologias vocé utiliza nas aulas de | matemadtica? Quais metodologias o professor utiliza
matematica? nas aulas de matematica?

() Resolugdo de problemas ( ) Didética da | ( ) Resolucdo de problemas ( ) Didatica da
matematica matematica

() Etnomatematica () Modelagem | ( ) Etnomatemaética () Modelagem
matematica matemadtica

() Histdéria da matematica () Filosofia da | ( ) Histéria da matemadtica () Filosofia da
matematica matemadtica

() Projetos. () Projetos. () Tradicional
- Quais dificuldades vocé encontra para trabalhar | expositiva

Matematica na EJAI? Justifique.

- Em sua opinido os livros diddticos de | -Quais das metodologias que o professor usa que
matematica sdo adequados para os estudantes da | vocés mais gostam?

EJAI no ensino médio? -Quando o professor realiza aulas com a

() Sim () N&o () Em partes metodologia de resolugdo de problemas, vocé
aprende mais?

()sim. ( ) ndo

-Quais dificuldades vocés possuem para aprender
matemadtica? Por que?

-O que vocés gostariam de aprender nas aulas de
matematica?

Fonte: a autora, base nos dados da pesquisa (2021).

Iniciamos perguntando aos professores:

1 - Quais contetidos de matematica constantes na proposta curricular da rede
para EJAI no Ensino Médio sao contemplados em suas aulas?

“Geometria Plana, FuncOes, Progressdes, Conjuntos, Geometria Analitica,
Trigonometria” (PROFESSOR 1, 2020).

“Geometria Plana, Fungdes, Progressdes, Conjuntos, Geometria Analitica,

Trigonometria” (PROFESSOR 2, 2020).
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Verificamos que professores abordam conteidos em comum, no entanto, os

conteddos andlise combinatdria e geometria espacial, ndo foram contemplados.

2 - Quais metodologias vocé utiliza nas aulas de matematica?

“Resolu¢do de problemas, Histéria da Matemadtica, Didatica da Matematica e
Projetos” (PROFESSOR 1, 2020).

“Resolu¢do de problemas, Histéria da Matemadtica, Didatica da Matemadtica e

Projetos e Modelagem Matematica” (PROFESSOR 2, 2020).

Verificamos que os (as) professores (as) tem conhecimento de algumas das
metodologias ativas que podem contribuir para o processo de ensino aprendizagem, no entanto,
a Filosofia Matemdtica e a Etnomatemética ndo sdo contempladas nas aulas, o que pode se
associar na visao dos estudantes sobre a contribuicdo da matematica para a emancipacao social

e cultural, tendo em vista que essas metodologias nos permitem ampliar culturas, saberes e

fazeres.
3 - Quais dificuldades vocé encontra para trabalhar Matematica na EJAI?
“Base de conhecimento teérico” (PROFESSOR 1, 2020).
“A falta de recursos e os conhecimentos prévios dos alunos” (PROFESSOR 2,
2020).

Faz-se necessario uma ampla discussdo sobre quais conhecimentos prévios os
estudantes chegam ao ensino médio. Onuchic (1999) compreende o processo sendo inseparavel
e indissocidvel ensino-aprendizagem-avaliacdo; o que reafirma a complexidade do processo de
ensino e aprendizagem em que o (a) professor (a), a partir da metodologia resolucdo de
problemas, teria maior participacdo dos estudantes ao envolve-los e considera-los o centro do

processo de constru¢do do seu conhecimento.

4 - Em sua opiniao, os livros didaticos de matematica sao adequados aos
estudantes da EJAIL no ensino médio?

“Em partes” (PROFESSOR 1, 2020).

“Em partes” (PROFESSOR 2, 2020).
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Os professores concordam que os livros didéticos satisfazem em parte as
necessidades dos (as) estudantes. E vdlido ressaltar que ndo existe livros especificos destinados

a EJAI portanto, os professores utilizam os livros didéticos do ensino regular.

5 - Quais conteudos de matematica foram trabalhados com vocés?

“Todos” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Todos” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Geometria, dlgebra, matemadtica financeira, trigonometria e etc. (ESTUDANTE 2,
2020).

“Matematica basica” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Varios” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Muitos conteidos” (ESTUDANTE 6, 2020).

Diante das respostas dos estudantes e dos professores, podemos observar que os
dois grupos de participantes ndo citam o conteiido andlise combinatdria presente nas aulas da
EJAIL Essa pergunta contribuiu para que a professora pesquisadora e os professores
participantes escolhessem quais contetidos matematicos fariam parte do Produto Técnico

Tecnoldgico.

6 - Quais contetidos vocés mais gostam na disciplina de matematica?
“Nenhum” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Matematica financeira” (ESTUDANTE 2, 2020).

“Geometria” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Sequéncia” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Trigonometria” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Regra de trés” (ESTUDANTE 6, 2020).

Os conteudos sinalizados pelos professores, estudantes e documentos, contribuiram
para a construcao das sequéncias didaticas que poderao ser utilizados pelos professores em sala
de aula, estes planos estdo detalhados no produto técnico tecnologico que complementa essa
pesquisa.

Considerando essas duas ultimas perguntas, € importante que o professor possibilite

o didlogo com os estudantes e a ndo exclusao de suas opinides, Freire (2011, p.79) adverte que:
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Quanto mais analisamos as relacdes educador-educando, na escola, em qualquer de
seus niveis, parece que mais nos podemos convencer de que estas relacdes apresentam
um cardter especial e marcante — o de serem relacdes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras. Narragdo de contelddos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou
a fazer algo quase morto [...] falar da realidade como algo parado, estdtico,
compartimentado e bem-comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo
completamente alheio a experiéncia existencial dos educandos, vem sendo, realmente,
a suprema inquisicao dessa educacdo [...] nela, o educador “enche” os educandos com
os contetdos de sua narracao.

Desta forma, destaca-se que € preciso ouvir os estudantes, e além disso refletir nossa
pratica considerando as necessidades, anseios e curiosidades. Nesse sentido, foi perguntado aos
estudantes:

7 - O que o professor faz nas aulas de matematica que vocés mais gostam? Por

“Dinamica” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Dinamica” (ESTUDANTE 2, 2020).

“Dinamica” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Dinamica” (ESTUDANTE 6, 2020).

“Aula” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Fazer atividades explicando passo a passo, melhor de aprender” (ESTUDANTE
5, 2020).

Aulas que saem da “normalidade”, ou ainda do ensino tradicional, costumam ser
preferéncia entre os estudantes, e a metodologia Resolucdo de problemas contribui para sair
dessa rotina de aulas tradicionais além de trazer sentido, significado e utilidade aos conteudos
trabalhados,

Para Onuchic (2019, p. 55) “a matematica costuma ser separada de suas aplicacdes
e a resolugdo de problemas ¢ utilizada para dotar a teoria de um significado pratico”, ou seja,
além do (a) estudante ser estimulado a construir conhecimento por uma nova metodologia, este
ainda conseguird atribuir significado aos contetidos matematicos.

O gréfico a seguir apresenta dados sobre as metodologias que o professor trabalha

em sala de aula.
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Grifico 1: Estudantes e as metodologias utilizadas em sala de aula

8- Como o professor desenvolve as aulas de matematica?Quais metodologias o professor utiliza

nas aulas de matematica?
6 respostas

@ Resolugido de Problemas
@ Etnomatematica

Histéria da Matematica
@ Projetos
@ Didatica da matematica
® Modelagem matematica
@ Filosofia da matematica
@ Tradicional expositiva
@ Nao sei responder

Fonte: A autora, base nos dados da pesquisa (2020)

Isto posto, dentre as oito metodologias que podem ser desenvolvidas pelo professor
para o ensino e aprendizagem de matemdtica, foram sinalizados apenas duas pelos (as)
estudantes; dentre elas, a metodologia Resolu¢do de Problemas e a Didética da Matematica.

Segundo Dante (1998) ensinar matemadtica € ensinar a resolver problemas, mesmo
que esta ndo seja uma tarefa facil se comparada a ensinar conceitos e algoritmos. Entretanto,

esse passo significativo ja foi dado, segundo os estudantes da EJAI, no ensino médio.

8 - Quais das metodologias que o professor usa que vocé mais gosta?
“Jogos e oficinas” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Projetos” (ESTUDANTE 2, 2020).

“Tirar ddvidas” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Exercicios” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Esqueci” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Ajudar nas dificuldades” (ESTUDANTE 6, 2020).

Portanto, a partir das falas dos estudantes acima, percebo que se faz necessario
“(des)homogeneizar” a sala de aula, as turmas e os estudantes, e compreender suas

particularidades, respeitando suas curiosidades. Freire (2011, p.58) assevera que:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosddia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
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furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

Assim sendo, vale ressaltar que cada estudante tem suas facilidades e dificuldades
para a constru¢do do conhecimento e que o professor ndo precisar dar conta de todas, mas
precisa crias possibilidades com uso de metodologias que considerem as necessidades dos
estudantes.

O Gréfico a seguir demonstra a percepcdo do estudante em relacdo a sua
aprendizagem dos conhecimentos matematicos quando o professor utiliza a metodologia da

Resolucio de Problemas.
Grafico 2: Estudante e a metodologia da Resolu¢do de Problemas.
10- Quando o professor realiza aulas com a metodologia de resolugao de problemas, vocé

aprende mais?
6 respostas

® sIM
® Nso

Fonte: a autora, base nos dados da pesquisa (2020)

Observa-se que 83,3% dos entrevistados avaliam que a metodologia da Resolucao
de Problemas seja importante e eficiente para o processo de ensino-aprendizagem. De fato, a
metodologia resolucdo de problemas € relevante para o processo de constru¢do de
conhecimento, no entanto essa nao pode ser considerada a tnica eficaz.

E preciso desenvolver no aluno a habilidade de elaborar um raciocinio 16gico e fazer

uso inteligente e eficaz dos recursos disponiveis, para que ele possa propor boas solugdes as

questdes que surgem em seu dia-a-dia, na escola ou fora dela (DANTE, 2007, p.11).

9 - Quais dificuldades os estudantes possuem para aprender matematica nas
suas visoes?
“Em assuntos especificos, porque ndo me identifico com o assunto” (ESTUDANTE

1, 2020).
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“Muito cédlculo e muito nimero, pouca explicacdo e vai logo para as resolugdes”
(ESTUDANTE 2, 2020).

“Nenhuma” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Tenho falta de organizagao nos problemas” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Todas, minha base ¢ muito ruim” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Nos problemas, questdes, exercicios” (ESTUDANTE 6, 2020).

Diversas sao as dificuldades apontadas pelos (as) estudantes, mas uma delas nos
leva a refletir como efetivamente o (a) professor (a) trabalha o contetido matemético em sala
de aula, visto que um dos estudantes diz que ocorre “poucas explicagdes e comeca logo a
resolucdo de questdes™.

Uma aula de Matemadtica onde os alunos, incentivados e orientados pelo professor,
trabalhem de modo ativo — individualmente ou em pequenos grupos — na aventura de
buscar a solug¢@o de um problema que os desafia é mais dindmica e motivadora do que
a que segue o cldssico esquema de explicar e repetir. O real prazer de estudar
Matematica estd na satisfacdo que surge quando o aluno, por si sd, resolve um
problema. Quanto mais dificil, maior a satisfacdo em resolvé-lo. Um bom problema

suscita a curiosidade e desencadeia no aluno um comportamento de pesquisa,
diminuindo sua passividade e conformismo (DANTE, 2007, p. 13-14).

Ademais, ao ensinar matemadtica e considerando os desafios apontados pelos
estudantes, se faz necessario tornar as aulas de matematica mais interessantes, estimuladoras

e desafiadoras, de modo a possibilitar que o estudante se envolva nas aplicagcdes matematicas

10 - O que vocés gostariam de aprender nas aulas de matematica?
“Probabilidade” (ESTUDANTE 2, 2020).

“Matematica” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Limites e derivada” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Tudo” (ESTUDANTE 5, 2020).

“Nao sei” (ESTUDANTE 6, 2020).

“Aplicacdes no dia a dia” (ESTUDANTE 1, 2020).

Destaco a afirmativa do estudante ao sinalizar a sua necessidade de aprender
matematica para “aplicagdes no dia-a-dia”, o que reafirma a relevancia do uso da
metodologia resolugdo de problemas pelos professores, no contexto da matemaética.

Segundo Onuchic (2011) a metodologia da resoluc@o de problemas ndo consiste
em uma forma tnica de se resolver questionamentos, deixa o estudante livre para chegar a

conclusdo da solugdo, além disso a autora acredita que essa mesma metodologia pode ser
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utilizada para trabalhar em diversos conteidos, de modo a contemplar as preferéncias dos
estudantes.

Perante o argumentado, ressalto que a intencdo deste trabalho é provocar
discussdes com os professores de matemadtica que atuam na EJAI, no ensino médio, a respeito
da necessidade de ressignificacdo da praxis pedagdgica, na perspectiva da reflexdo critica,

criativa que contribuam para uma educa¢do emancipatdria de jovens, adultos e idosos.

7.4 Percepcao e sentimentos dos professores e estudantes sobre os desafios

formacao/atuacao do (a) professor (a) de matematica da EJAI

Nessa subsecdo, buscou-se compreender os desafios da formagao de professores de
matemadtica que atuam na modalidade da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos no ensino
médio. No quadro abaixo, apresentamos de forma seccionada as questOes constantes nos

questiondrios realizados com os professores e estudantes.

Quadro 11: Questdes aos professores e estudantes sobre formacao de professores.

PROFESSOR ESTUDANTES

- Na sua formacao inicial (graduagdo), vocé teve contato com o
universo da EJAI? () sim. () ndo

- Qual a sua concepgdo de formacdo continuada?

-Vocé participa de encontros de formacgao continuada desenvolvida
pela SEDUC/escola? () sempre () Nao () Algumas Vezes () Uma
ou duas vezes

- Ja participou ou participa de formacao especifica na drea de
matemadtica? ()sim. () ndo ()uma vez () Algumas vezes

- J4 participou ou participa de alguma formacao especifica da
modalidade EJAI no ensino médio? () sim. () ndo () uma vez ()
Algumas vezes

- As formagdes em que vocé participou, te ajudaram a transformar
a sua praxis educativa?

Fonte: a autora, base nos dados da pesquisa (2020)

Na concepc¢ao de voceés,
quais s@o os principais
desafios do professor para
ensinar matematica na EJAI
no ensino médio?

O total de questionarios respondidos dentre os (as) professores foram dois e ambos
apresentam formacao na drea de matematica a mais de dez anos, lecionam na escola pesquisada
a mais de cinco anos atuando na drea da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos. Trata-se de
professores efetivos da escola sendo que um atua na 1* etapa e o outro atua na 2° etapa.

No que diz respeito a formagdo inicial perguntamos:

1 - Na sua formacao inicial (graduacio), vocé teve contato com o universo da

EJAI?
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“Sim” (PROFESSOR 1, 2020).
“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).

2 - Qual a sua concepc¢io de formacio continuada?

“Necessaria” (PROFESSOR 1, 2020).
“Muito necessaria” (PROFESSOR 2, 2020).

Ou seja, os professores consideram que as formacdes continuadas sdo necessdrias,
porém nao explicitam quais sdo as suas concepgdes sobre o que vem a ser formagao continuada.

Em seguida, foi perguntado:

3 - Vocé participa de encontros de formacao continuada desenvolvida pela

SEDUC/escola?

“Algumas vezes” (PROFESSOR 1, 2020).
“Uma ou duas vezes” (PROFESSOR 2, 2020).

Isso demonstra, que a acdo continua da formacdo de professores ocorre
esporadicamente, de forma descontinuada; inviabilizando a acdo da reflexao critica, reflexiva e
propositiva de mudangas na praxis educativa, espaco de didlogo e troca de experi€ncias entre
pares, etc. Quando a pergunta foi a respeito de formagOes especificas, obtivemos respostas

diferentes:

4 - Ja participou ou participa de formacao especifica na area de matematica?
“Nao” (PROFESSOR 1, 2020).

“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).

Destarte, quanto as formagdes direcionadas para a modalidade EJAI:

5 - Ja participou ou participa de alguma formacio especifica da modalidade

EJAI no ensino médio?

“Sim” (PROFESSOR 1, 2020).
“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).
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Em seguida, questionamos:

6 - As formacoes em que vocé participou, te ajudaram a transformar a sua

praxis educativa?

“Muito” (PROFESSOR 1, 2020).
“Sim” (PROFESSOR 2, 2020).

Eles concordaram que as formagdes que fizeram ao longo de suas carreiras e vida
ajudaram a transformar suas praxis educativas. Nesta perspectiva, Freire (2003. p.49) adverte

que:

E urgente que engrossemos as fileiras da luta pela escola publica neste pais. Escola
publica e popular, eficaz, democratica e alegre com suas professoras e professores
bem pagos, bem formados e permanentemente formando-se. Com saldrios em
distancia nunca mais astrondutica, como hoje, frente aos de presidentes e diretores
estatais.

Sendo assim, verificamos que na escola pesquisada nao € garantido aos professores
de matemdtica que atuam na EJAI, ensino médio, a politica de formagdo continuada e
valorizagdo profissional, deixando de problematizar com os professores sua agdo didatico-
pedagdgica e cientifica, sua praxis educativa, compreendendo-a na perspectiva democrética e
participativa, que se preocupa em contribuir com a formacgao social e cultural dos estudantes
jovens, adultos e idosos.

Aos estudantes perguntamos:

1 - Na sua concepcao, quais sao os principais desafios do professor para ensinar
matematica na EJAI no ensino médio?

“A nao identificacao do aluno com a matéria” (ESTUDANTE 1, 2020).

“Os alunos que ndo sabem o basico” (ESTUDANTE 2, 2020).

“Fazer com que o aluno entenda” (ESTUDANTE 3, 2020).

“Os alunos do ensino médio” (ESTUDANTE 4, 2020).

“Os alunos” (ESTUDANTE 6, 2020).

“O desinteresse” (ESTUDANTE 5, 2020).

Os estudantes em sua maioria acreditam que o maior desafio que os professores t€m

ao ensinar matematica sejam os proprios estudantes.
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Nés professores e professoras somos sabedores que indmeros desafios perpassam
nossas vidas académicas e profissionais e que os estudantes ndao deveriam ser considerados
como desafios, mas como motivadores para buscarmos mais informacdes e mais estudos, a fim
de conseguir contemplar o universo da sala de aula.

A partir das falas dos estudantes, verificamos a cultura da culpabilidade do
estudante pelo fracasso escolar, ou seja, reproduzem o discurso dominante de responsabilizacdo
do insucesso configurando-se as relagdes de poder instaurada nas escolas que legitimam
praticas de exclusdo social e cultural.

Dentro de sala de aula a relagc@o professor-estudante consiste além de tudo em uma
relacdo de poder, de natureza desigual, e baseado nessas relacdoes que os estudantes vao

construindo suas subjetividades.

O professor autoritdrio, o professor licencioso, o professor competente, sério, o
professor incompetente, o professor irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio,
burocritico racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar sua marca.
(FREIRE, 1996, p. 73)

Retomando a discussao sobre os desafios, Freire (1993) destaca que eles perpassam
o fazer pedagdgico dos professores e especificamente na formagdo continuada, compreende-os

que:

A educagdo é permanente nido porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢do politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educac¢do € permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude.
Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza nao
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formagdo permanente se fundam ai (FREIRE, 1995, p.20).

Freire nos convida a romper com inércia, com a acomodac¢ao e de modo inquietante

e se formar com a evolucdo do mundo

[...] por isso mesmo em permanente busca, indagador, curioso em torno de si e de si
no e com o mundo e com 0s outros; porque histérico, preocupado sempre com o
amanhi, ndo se achasse, como condi¢do necessdria para estar sendo inserido, ingénua
ou criticamente, num incessante processo de formacao (FREIRE, 1995, p. 19).
A vista disso, refletindo criticamente sobre o que foi expresso pelos professores, as
ideias de Freire reafirmam que a formacdo continuada contribui para que as mudancgas

acontecam no ato pedagdgico, na praxis docente, a fim de promover aulas e aprendizagens

significativas.
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8 CONSIDERA COES FINAIS

O sistema de educacdo brasileiro € bastante complexo e exige um entrelacamento e
parcerias efetivas entre os poderes e 6rgdos competentes para que se tenham planejamentos,
objetivos, metas e acOes estratégicas especificas para EJAI no Brasil e, mais especificamente,
no estado do Maranhao.

A EJAI néo € o dnico conceito trabalhado aqui. Ao longo deste estudo levantamos
e analisamos elementos tedricos, situagdes de sala de aula, procedimentos didaticos que nos
possibilitasse alcangar o objetivo geral desse trabalho, na perspectiva de analisar a formacao
dos professores de Matematica da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos no ensino médio e as
metodologias que subsidiam a prédxis educativa docente voltada para leitura matematica de
mundo e emancipacao social e cultural dos estudantes em uma escola publica da rede estadual
de Sao Luis — MA.

Deste modo, as categorias que emergiram do processo de andlise deste estudo
buscaram alcangar os objetivos propostos, bem como responder as questdes suscitadas por esta
pesquisa. A primeira categoria diz respeito a identificar os pressupostos tedricos-metodologicos
e epistemologicos que orientam a préxis educativa docente constantes nos documentos legais e
na proposta curricular de Matematica da EJAI no ensino médio.

Sendo assim, compreendemos que inimeros sdo os documentos que orientam e
subsidiam a praxis pedagdgica. No ambito nacional temos a Base Nacional Comum Curricular
(2017) — BNCC, documento que norteia todo o processo de ensino-aprendizagem. No entanto,
tal regimento, tem sido bastante criticado, uma vez que foi reformulado trés vezes até a
publicacdo da versao atual publicada, ndo contemplando as especificidades da EJAI ou seja,
ha um apagamento e silenciamento da politica educacional voltada para o atendimento de
jovens, adultos e idosos.

Acerca dos outros documentos que norteiam a educacdo no Maranhdo, ha trés
documentos que sdo disponibilizados aos professores. As Diretrizes Curriculares da Rede
Estadual de Ensino do Maranhao (2014), orientam o processo didatico-pedagégico da rede
estadual, porém, pouco contribuem para a EJAI, uma vez que apresenta um unico pardgrafo
que discute a heterogeneidade dos estudantes e a necessidade de elaboracdo de aulas mais
dindmicas que contemplem suas vivéncias e realidades.

Ja a Proposta Curricular do Ensino Médio para a Educacao de Jovens, Adultos e
Idosos (2013), leva em consideracdo que os (as) estudantes precisam desenvolver habilidades

que os ajudem a se inserirem no mercado de trabalho, mas além disso, os (as) professores (as)
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necessitam trabalhar com metodologias que incentivem a desenvolver a capacidade de
organizacdo, trabalhos em grupo, reflexdo, raciocinio légico, analisar dados e investigagao,
mais adiante o mesmo documento em termos de metodologias cita duas metodologias que
podem ajudar no trabalho a ser desenvolvido em sala de aula, Resolu¢do de Problemas e
Modelagem Matemadtica, mas que no entanto ainda se constitui um dos desafios para a formacgao
dos professores, porque a proposta pedagdgica se desvincula da formacdo destes profissionais,
ou seja, pouco se materializa na praxis pedagdgica dos (as) docentes de matemdtica que atuam
na eEJAIL ensino médio.

Ja, o terceiro documento é o Plano Didatico Anual de Matematica da EJAI (2017),
responsavel por tratar dos conteddos matematicos a serem trabalhados em sala de aula. Foi
possivel perceber que de fato este teve preocupacao tnica com os conteudos e a carga horéria
que deve ser destinadas a cada um deles, ndo trazendo contribui¢des necessarias aos professores
em processo continuo de formagdo. Assim, entendemos que os documentos que orientam a
modalidade s@o incipientes no que diz respeito aos pressupostos tedricos-metodolégicos e
epistemoldgicos, pois pouco problematizam a EJAI, no ensino médio, de modo a subsidiarem
uma boa praxis.

Quanto ao objetivo especifico estdo presentes acdes como: mapear os conteidos e
as metodologias exigidas, planejadas e desenvolvidas pelos professores de Matemética da EJAI,
no ensino médio, na escola pesquisada. Nos documentos legais percebe-se um volume muito
grande de contetidos ditos como necessdrios e importantes a serem trabalhados em sala de aula,
no entanto, ndo explicita a relacdo intrinseca necessdria entre os conteddos com as
metodologias, bem como, com as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas com os
estudantes da EJAI, no ensino médio, tendo em vista, as DCN vigente.

Quanto as metodologias ativas voltadas para o ensino e aprendizagem da
matematica, os documentos sinalizam, em sua maioria, a resolucdo de problemas e a
modelagem matemadtica, entretanto, outras metodologias matemadticas orientam o fazer
pedagdgico no ensino de matemdtica, como a tecnologia e a matemdtica, a histéria da
matematica e a Etnomatematica.

Dessa forma, eu acredito que os documentos devem servir para nortear os trabalhos
dos (as) professores (as), mas na pratica cabe aos professores a relevancia que cada um dos
conteddos tenha, considerando, a modalidade em que leciona, a comunidade na qual as escolas
estejam inseridas, quem sdo seus estudantes e o que esses estudantes necessitam.

Faz-se importante compreender que a matemdtica tem funcdo social e precisa

contribuir para que os (as) estudantes consigam fazer (re)leituras de mundo a fim de poderem
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contribuir/mudar a sociedade em que vivem, de modo a impactar diretamente em seu modo de
vida, para isso, € necessdrio que os (as) professores sejam mediadores da constru¢do do
conhecimento e que os (as) estudantes assumam o centro do processo ensino-aprendizagem-
avaliacao.

Ao buscar compreender os desafios da formacao de professores de matemética da
EJAI no ensino médio, os professores participantes da pesquisa ressaltaram que participaram
formacdes oferecidas pela Secretaria de Educacio do Estado do Maranhao (SEDUC), mas nao
especificas na drea de atuacao.

A politica de formagdao permanente é importante, pois dispde a preencher lacunas
que ficaram da formacao inicial, além disso, apresentar os avancos, estudos, reflexdes e
proposig¢des a drea de atuacdo, de modo a contribuir com a reconstru¢do da préaxis educativa e
pedagdgica dos professores que atuam na EJAI, ensino médio.

Iniciei esse estudo compreendendo que ndo conseguiria contemplar todos os
problemas relacionados ao ensino-aprendizagem-avaliacdo de matemdtica e suas
complexidades com o uso da metodologia resolucdo de problemas, mas com a inten¢do que
esse estudo contribua para a problematizagdo dos assuntos abordados principalmente com
relacdo a EJAIL

Diversos sdo os desafios que perpassam a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos e
o ensino de matemdtica, dentre eles, destacamos: o curriculo inadequado; a auséncia de
material didatico especifico destinado a EJAI; a desvalorizacao profissional dos (as) professores
(as); a invisibilidade dos(as) estudantes da EJAI ; a necessidade de investimento na politica de
formacdo continuada com os professores da EJAI ; os horérios pouco flexiveis, ; os recursos
didaticos ndo oferecidos, mas, acima de tudo a decisdo politica e tomada de atitudes voltadas
para quem sempre esteve a margem da sociedade. Portanto, é necessario reconhecer o déficit
com a EJAI e propor um curriculo integrado que valorize as necessidades dos(as) estudantes e
os saberes matematicos, uma vez que sdo produzidos em diferentes contextos e que podem
contribuir para a emancipacdo social e cultural.

Como afirma Freire (1994, p. 192) “ndo € possivel atuar a favor da igualdade do
respeito e do direito a voz, a participagdo, a reinven¢cdo 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
do ser”.

Entdo as diferentes matemadticas podem ser trabalhadas de modo a garantir seu

carater social, entendendo que todos os sujeitos sdo capazes de mobilizar seus saberes, levando
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em conta a realidade em que vive de modo a transforméd-la em um processo permanente de
resgate da humanidade.
Chego ao fim desse percurso, compreendendo a incompletude necessdria deste

estudo, tendo em vista que o conhecimento € inacabado, portanto, sementes precisam florescer.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista: Professor de matematica da EJAI

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO - UEMA
PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO
ENSINO MEDIO EJALI: discutindo metodologias voltadas as praticas pedagégicas
que contribuam para a leitura matematica de mundo e a emancipacio social e cultural

Instrumento tem o objetivo de coletar dados para analisar a formacdo continuada do
professores da 1* etapa da EJAI da Rede Estadual de Ensino do Maranhao e seus reflexos na
pratica docente, para construcao da dissertacdo da aluna Natarsia Camila Luso Amaral, sob
a orientacdo da Prof.a Dr.a. Nadja Fonseca da Silva

ROTEIRO DE ENTREVISTA: Professor(a) de Matematica da EJAI

IDENTIFICACAO:
Nome:

Sexo: Idade:
Formacao Inicial:

Titulacao:
Tempo de exercicio na fung¢ao:
Local de trabalho:

1- Considerando os diversos documentos do MEC, da SEDUC e da escola, quais
pressupostos tedricos-metodolégicos e epistemoldgicos orientam a proposta
curricular de matematica da EJAI no ensino médio? Quais autores sdo citados e o que
eles dizem?

2- Ao elaborar seu trabalho docente quais pressupostos tedricos-metodolégicos e
epistemoldgicos vocé leva em consideracdo para embasar sua praxis educativa para
ensinar matematica na EJAI no ensino médio?

3- Vocé considera que a matematica contribui para a leitura critica de mundo? Justifique.

4- Vocé considera que a matemdtica contribui para a emancipacio social e cultural?
Justifique.

5- Quais contetidos de matemadtica constantes na proposta curricular da rede para EJAI
no Ensino Médio sdao contemplados em suas aulas? Cite

6- Quais conteddos das Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA, vocé trabalha com
seus estudantes? Cite-os.

7- Quais metodologias vocé utiliza nas aulas de matematica? Justifique.
() Resolucgao de problemas () Didatica da matemaética
() Etnomatematica () Modelagem matemaética
() Histéria da matematica () Filosofia da matematica
( ) Projetos.
8- Quais dificuldades vocé encontra para trabalhar matematica na EJA?

9- Em sua opinido os livros didaticos de matemadtica sdo adequados para os estudantes
da EJAI no ensino médio?




125

10- Na sua formacdo inicial (graduagdo), vocé teve contato com o universo da EJAI?
Justifique.
()sim. () ndo
11- Qual a sua concepg¢do de formagao continuada?
12- Voceé participa de encontros de formagdo continuada desenvolvida pela
SEDUC/escola?
()sim. () ndo
13- Qual a periodicidade?
( ) mensal ( ) bimestral ( ) trimestral. ( ) semestral. ( ) anual
14- Formagdo especifica de matemadtica, vocé ja participou/participa?
()sim. () ndo
15- Formagdo especifica da modalidade EJAI no ensino médio, voceé ja
participou/participa?
()sim. () nao
16- As formagdes em que voce participou, te ajudaram a transformar a sua praxis
educativa?
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa académica desenvolvida
no ambito do Mestrado Profissional em Educa¢do do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo
(PPGE) da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA).

O nome dela é: FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DA EJAI NO
ENSINO MEDIO: discutindo a praxis educativa pautada na resolugio de problemas com leitura
matematica de mundo e a emancipacao social e cultural.

A relevancia consiste em estudar a Educacdo de Jovens e Adultos que sofre de
desprestigio desde que surgimento e contribuir com a qualidade do ensino destinado a essa
modalidade.

O nosso objetivo € analisar a formacao continuada dos professores de matematica da
Educacgdo de Jovens e Adultos no ensino médio em uma escola publica da rede estadual de Sao
Luis do Maranhdo. vamos usar como instrumentos a entrevista semi-estruturada. Por isso, nds
iremos a sua escola para aplicar esses instrumentos.

Para participar deste estudo, é preciso assinar este Termo de Consentimento, que € o
papel que autoriza que voce participe.

A qualquer momento vocé poderd retirar a autoriza¢io, sem precisar justificar, entdo
voce para de fazer as atividades e isso ndo causard nenhum problema para vocé. Além disso, se
voce nao quiser participar dessas atividades, ndo tem problema.

O risco desta pesquisa poderd estar em possivel desconforto emocional, angustia,
insatisfacdo, irritacdo e algum mal-estar frente aos questionamentos, mas se vocé se sentir em
risco por qualquer razdo ou ndo quiser mais participar do estudo, nds iremos parar com a
pesquisa e voltar a fazer quando vocé€ melhorar, ou marcar outro dia para voltar a fazer ou,
entdo, nao continuaremos com a pesquisa, se vocé nao desejar mais continuar.

Sua privacidade serd respeitada. Os resultados da pesquisa vao ser publicados em
revistas, mas sem identificar o seu nome.

Durante toda pesquisa, voce terd o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias.

Se vocé tiver qualquer despesa decorrente de sua participacdo na pesquisa, serd
ressarcido em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da sua

participacao no estudo, vocé serd devidamente indenizado, conforme determina a lei.
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Este documento estd impresso em duas vias, sendo que uma cépia ficard com as
pesquisadoras e a outra serd entregue a vocé. Para finalizar, vamos ler o que diz abaixo:

Eu, , que tenho o

documento de Identidade , fuli informada e orientada sobre a

natureza e os objetivos desse estudo e entendi tudo. Estou totalmente ciente de que ndo hd
nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacdo. Declaro que aceito

participar da pesquisa.

Sao Luis, MA, de de

Assinatura do participante

Quero confirmar também que eu, Natarsia Camila Luso Amaral, pesquisadora
participante, consegui de forma voluntdria que estas pessoas participassem da pesquisa €

explicarei tudo o que ira ser feito.

Natarsia Camila Luso Amaral
CPF: 03506922386
Pesquisadora Participante

Nadja Fonséca da Silva
CPF: 408168263-15
Pesquisadora Responsavel

Contatos da Pesquisadora Participante:
Fone: (98) 981964441

Email: kmilaluso@hotmail.com
Universidade Estadual do Maranhao

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, voce poderd consultar:
CEP - COMITE DE ETICA EM PESQUISA) — CESC/UEMA

Endere¢o: Rua Quininha Pires, n® 746, Centro. CEP: 65620-050. Caxias-MA. Fone: (99) 3521
3938
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APENDICE C - Autorizacao para coleta de dados.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO - UEMA
PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

Autorizacio para Coleta de Dados

Eu, responsdvel pela institui¢do

localizada

declaro

estar ciente dos requisitos da Resolucdao N° 510, de 07 de abril de 2016 e declaro que tenho
conhecimento dos procedimentos/instrumentos aos quais os participantes da presente pesquisa
serdo submetidos. Assim autorizo a coleta de dados do projeto de pesquisa intitulado
“FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO ENSINO MEDIO NA
MODALIDADE DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UM ESTUDO DE CASO EM
UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL DO MARANHAO", sob responsabilidade da
pesquisadora NATARSIA CAMILA LUSO AMARAL apés a aprovagao do referido projeto

de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa.

Assinatura e carimbo

Data: / /
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APENDICE D - Roteiro do questiondrio

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO - UEMA
PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

GRUPO: Alunos (as) da 1* etapa da Educacdo de Jovens Adultos e Idosos da Rede Publica
Estadual do Maranhao.

REGISTRO: Google Forms

TOPICO DE DISCUSSAO: A matemética vista pelos alunos (as) na EJAI

PERGUNTAS

1-
2-
3.

O-

10-

11-

12-

13-

Como o professor ensina matematica?
Na opinido de vocés, qual a importancia da matemaética na sua vida?
Vocés consideram que a matemadtica contribui para a leitura critica de mundo?
Justifique.

()sim. () ndo
Vocés consideram que a matemaética contribui para a emancipagdo social e cultura?
Justifique

()sim. () nao
Quais contetidos de matematica foram trabalhados com vocés?
Quais conteudos vocés mais gostam na disciplina de matematica?
O que o professor faz nas aulas de matemética que vocés mais gostam? Por que?
Como o professor desenvolve as aulas de matematica? Quais metodologias o
professor utiliza nas aulas de matemética? Justifique.

() Resolugdo de problemas () Didética da matematica

() Etnomatematica () Modelagem matematica
() Histoéria da matematica () Filosofia da matematica
( ) Projetos. () Tradicional expositiva

Quais das metodologias que o professor usa que vocés mais gostam?
Quando o professor realiza aulas com a metodologia de resolucao de problemas,
voce aprende mais?

()sim. () ndo
Em sua opinido os livros diddticos de matematica sdo adequados para os estudantes
da EJAI no ensino médio?
O que vocés gostariam de aprender nas aulas de matematica? Quais dificuldades

voces possuem para aprender matematica? Por que?
Na concepg¢ao de vocés, quais sdo os principais desafios do professor para ensinar
matematica na EJAI no ensino médio? Como ocorre o ensino de matemaética na EJA

nessa turma?
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APENDICE E — Termo de consentimento livre e esclarecido.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa académica
desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em Educa¢do do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo (PPGE) da Universidade Estadual do Maranhao (UEMA).

O nome dela é: FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DA EJAI NO
ENSINO MEDIO: discutindo a praxis educativa pautada na resolugo de problemas com leitura
matematica de mundo e a emancipacao social e cultural.

A relevancia consiste em estudar a Educacdo de Jovens e Adultos que sofre de
desprestigio desde que surgimento e contribuir com a qualidade do ensino destinado a essa
modalidade.

O nosso objetivo € analisar a formacao continuada dos professores de matemaética
da Educacdo de Jovens e Adultos no ensino médio em uma escola publica da rede estadual de
Sao Luis do Maranhio. vamos usar como instrumentos a entrevista semi-estruturada. Por isso,
nds iremos a sua escola para aplicar esses instrumentos.

Para participar deste estudo, € preciso assinar este Termo de Consentimento, que é
o papel que autoriza que vocé participe.

A qualquer momento vocé poderd retirar a autorizacdo, sem precisar justificar,
entdo vocé para de fazer as atividades e isso ndo causard nenhum problema para vocé. Além
disso, se voc€ ndo quiser participar dessas atividades, ndo tem problema.

O risco desta pesquisa poderd estar em possivel desconforto emocional, angustia,
insatisfacdo, irritacdo e algum mal-estar frente aos questionamentos, mas se vocé se sentir em
risco por qualquer razdo ou ndo quiser mais participar do estudo, nds iremos parar com a
pesquisa e voltar a fazer quando vocé melhorar, ou marcar outro dia pra voltar a fazer ou, entdo,
ndo continuaremos com a pesquisa, se vocé nao desejar mais continuar.

Sua privacidade serd respeitada. Os resultados da pesquisa vao ser publicados em
revistas, mas sem identificar o seu nome.

Durante toda pesquisa, vocé terd o livre acesso a todas as informacdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias.

Se vocé tiver qualquer despesa decorrente de sua participacdo na pesquisa, serd
ressarcido em dinheiro. De igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da sua

participacao no estudo, vocé serd devidamente indenizado, conforme determina a lei.
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Este documento estd impresso em duas vias, sendo que uma copia ficard com as
pesquisadoras e a outra serd entregue a vocé. Para finalizar, vamos ler o que diz abaixo:

Eu, , que tenho

o0 documento de Identidade , fui informada e orientada sobre a

natureza e os objetivos desse estudo e entendi tudo. Estou totalmente ciente de que ndo hd
nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacdo. Declaro que aceito

participar da pesquisa.

Sao Luis, MA, de de

Assinatura do participante

Quero confirmar também que eu, Natarsia Camila Luso Amaral, pesquisadora
participante, consegui de forma voluntdria que estas pessoas participassem da pesquisa €

explicarei tudo o que ira ser feito.

Natarsia Camila Luso Amaral
CPF: 03506922386
Pesquisadora Participante

Nadja Fonséca da Silva
CPF: 408168263-15
Pesquisadora Responsavel

Contatos da Pesquisadora Participante:
Fone: (98) 981964441

Email: kmilaluso@hotmail.com
Universidade Estadual do Maranhao

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar:
CEP - COMITE DE ETICA EM PESQUISA) — CESC/UEMA

Endere¢o: Rua Quininha Pires, n® 746, Centro. CEP: 65620-050. Caxias-MA. Fone: (99) 3521
3938
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APENDICE F - Roteiro de observacdo: Aula de Matemitica
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MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO
ENSINO MEDIO EJALI: discutindo metodologias voltadas as praticas pedagégicas
que contribuam para a leitura matematica de mundo e a emancipacio social e cultural

Instrumento tem o objetivo de coletar dados para analisar a formagdo continuada do
professores da 1* etapa da EJAI da Rede Estadual de Ensino do Maranhao e seus reflexos na
pratica docente, para constru¢do da dissertacdo da aluna Natarsia Camila Luso Amaral, sob
a orientacdo da Prof.a Dr.a. Nadja Fonseca da Silva

ROTEIRO DE OBSERVACAO: AULA DE MATEMATICA

IDENTIFICACAO:
Nome do Professor:

Nome da Escola:

Turma: Data da observagao:

Conteudo da aula:

PLANEJAMENTO
- Os planos sdo desenvolvidos de acordo com os referenciais para o Ensino Médio na
modalidade da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos e o ensino de Matematica?

A INTERACAO ENTRE ALUNOS E O CONTEUDO

- O contetido € adequado as necessidades de aprendizagem da turma?

- As atividades e os problemas propostos sdo desafiadores e proveitosos para todos os
alunos e as alunas ou para alguns foi muito fécil e, para outros, muito dificil?

- H4 a retomada de conhecimentos trabalhados em aulas anteriores como um ponto de
partida para facilitar novas aprendizagens ou as atividades apenas coloca em jogo o que ja é
conhecido pela turma?

- Os recursos utilizados sdo adequados ao contetido?

- Como estd organizado o tempo de aula? Foram reservados periodos de duracdo suficiente
para os alunos fazerem anotagdes, exporem as duvidas, debaterem e resolverem problemas,
dialogarem?

RELACAO PROFESSOR-ALUNO

- A relacdo se d4 de forma harmonica?

- Como ocorrem as relagdes interpessoais?

- Como o professor lida com as diferengas do ritmo de aprendizagem?

- Os objetivos de aprendizagem estdo claros para a turma?

- As propostas de atividades foram entendidas em uma tinica explicacio? E necessério o
professor explicar outra vez e de outra maneira?

- As intervencdes contém informacdes que ajudam os alunos a refletir?

- O professor aguarda os alunos terminarem o raciocinio ou demonstra ansiedade para dar
as respostas finais, impedindo a evolu¢ao do pensamento?

- As hipéteses e os erros que surgem sao levados em consideracio para a elaboracio de
novos problemas?

- As duvidas individuais sdo socializadas e usadas como oportunidades de aprendizagem
para toda a turma?
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

- A metodologia utilizada em sala de aula contempla atividades interdisciplinares?
- Os conteudos sdo contextualizados com a realidade sdcio-cultural dos alunos?

- A prética pedagdgica apresenta-se de forma estimulante e desafiadora?

- As atividades propostas sao, em sua maioria, individuais ou coletivas?

RELACAO ALUNO-ALUNO

- Existe cooperagdo entre alunos?

- Os trabalhos em grupos sdo facilmente desenvolvidos?

- Como sdo as relagdes interpessoais existentes entre alunos (as)?

- Os (as) alunos (as) ficam a vontade para colocar suas hip6teses e opinides na sala?
- Nas atividades coletivas, hd uma troca produtiva entre o alunado?

- Como a sala é organizada?

UTILIZACAO DE RECURSOS

- Os recursos sao utilizados de que forma?

- Sdo recursos apropriados para o Ensino Médio na EJAI?
- Sdo recursos motivadores?

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

- O alunado € avaliado consecutivamente pelo docente?

- O professor utiliza a avaliagdo para identificar o nivel de aprendizagem do aluno em
relacdo ao conteudo?

CONSIDERACOES SOBRE A OBSERVACAO

- Qual o perfil apresentado pelo docente em sua pratica pedagdgica?

- Quais os pontos considerados positivos na pratica do docente?

- Quais os pontos considerados negativos na pratica do docente?

- Que tipos de intervengdes pedagdgicas se fazem necessdrias na pratica pedagdgica
observada?
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APRESENTACAO

Apresento este produto técnico-tecnolégico educacional que integra a pesquisa
desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educagcdao — PPGE, Mestrado Profissional da
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA, com a dissertacdo intitulada “FORMACAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA DA EJAI, NO ENSINO MEDIO: discutindo a préxis
educativa pautada na metodologia Resolucdo de Problemas para leitura matematica de mundo
e a emancipacdo social e cultural”.

Deste modo, esta proposta pedagdgica propde aos professores e professoras de
matematica que atuam na Educacio de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), no Ensino Médio, o
uso da metodologia Resolucdo de Problemas a partir de sequéncias didéticas voltadas para a
leitura matemética de mundo e emancipacao social e cultural.

Sendo assim, neste estudo hd abordagem de orientagdes metodoldgicas que possam
contribuir com as praticas pedagdgicas dos professores para ensinar matematica na EJAIL, de
modo a contribuir com estudantes na constru¢do de conhecimentos matemaéticos, partindo da
realidade concreta.

A metodologia de ensino que compde a proposta pedagdgica ao professor € a
resolucdo de problemas, como possibilidade didética para o ensino de Matematica. Ressalto
ainda que a inten¢do do estudo em questdo, nao € dar conta de todas as metodologias para o
ensino de matemdtica, mas despertar a criatividade dos professores que atuam na EJAI,
tomando como referéncia, a andlise critica das Tendéncias em Educacdo Matematica.

Por conseguinte, destaca-se o desejo de ter este estudo apreciado pelos leitores que
se interessam pela temdtica, que estes venham a ler a dissertacdo e assim conhecer as inteng¢oes
e objetivos desta pesquisa. Para nds da Educacio Matemdtica, esse produto e a metodologia
nele abordada sdo possibilidades para lutar contra as barreiras existentes no ensino de
matemadtica, na modalidade da Educacdao de Jovens, Adultos e Idosos, de modo que os
estudantes de fato aprendam contetidos matematicos relevantes para a sua emancipagao social
e cultural.

Atualmente, atuo como professora da rede privada de ensino na educacgao basica no
estado do Maranhao, lecionando matemadtica no ensino médio. As minhas motivacdes em
realizar a pesquisa surgiram durante meus estigios curriculares obrigatdrios, que foram
desenvolvidos na Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos. Em razao das minhas observacdes e

vivéncias a respeito das dificuldades apresentadas durante as praticas de ensino e estagios,



decidi ingressar no Programa de P6s-Graduag¢do Mestrado Profissional em Educagcdao — PPGE
da Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA.

Perante o exposto, considero que o Mestrado profissional ¢ uma modalidade que
traz contribui¢des sociais efetivas no formato de um produto de natureza educacional, que visa
a melhoria da qualidade do ensino em uma érea especifica.

Compreendo que a matemdtica é expressdo da mente humana, a qual reflete a
vontade ativa, a razdo contemplativa e o desejo da perfeicdo estética. E tem como elementos
basicos a ldgica, a intuicdo, a andlise, a construcdo, a generalidade e a individualidade
(COURANT; ROBBINS, 2000).

Nessa perspectiva, a educacdo matematica se converte em uma instituicdo social,
superando o status de disciplina cientifica e assumindo a dimensdo da educa¢do matematica
critica. Nela, sdo consideradas como caracteristicas as incertezas relativas ao papel cultural,
politico, econdmico e tecnoldgico, tanto da matemdtica quanto da educacdo matemética
(SKOVSMOSE, 2007).

Desse modo, € necessdrio incorporar a educacao matematica os conhecimentos e
procedimentos construidos e adquiridos nas leituras que esses jovens e adultos fazem do mundo
e de sua prépria acdo nele, de maneira a expandir e diversificar as suas praticas de leitura do
mundo, possibilitando o acesso democrético a cultura letrada (FONSECA, 2002, p. 59).

Assim sendo, consideramos que a EJAI tem como principio fundamental a
formacdo do estudante, possibilitando o acesso a cultura e ao conhecimento cientifico. Nesse
contexto, a pesquisa foi desenvolvida no Centro de Ensino Pedro Alvares Cabral, escola da rede
publica estadual de ensino do Maranhdo, localizada no bairro periférico Jardim América, da
capital Sao Luis, para investigacdo do ensino e da aprendizagem matemaética na modalidade da
EJAI no ensino médio.

O trabalho se fundamenta em estudos publicados por estudiosos e tedricos que
analisam a metodologia Resolu¢do de Problemas e como ela contribui com a formacado de
professores (inicial e continuada), bem como préticas pedagdgicas dos professores a partir das
escolhas feitas na elaboracdo do planejamento de ensino; especialmente, quando da aplicagdo
dos procedimentos metodoldgicos em que o professor projeta as agdes didatico-pedagogicas e
epistemoldgicas para o ensino-aprendizagem de matemadtica, que se consolidam na praxis
educativa cotidiana.

As Tendéncias em Educacdo Matemaética brevemente discutidas, possibilitam ao
professor a reflex@o da sua praxis de modo a propor inovacdes pedagdgicas aos docentes na

gestao da sala de aula que atuam na EJAI, no ensino médio, no século XXI. Importante salientar,



que a metodologia foi pensada para realidade da escola campo da pesquisa, o que nao impede
que os professores facam adaptagdes as suas realidades.

Por meio da elaboragdo dessa proposta, pretendendo compartilhar com os
professores que ensinam matemaética no ensino médio, principalmente aqueles que lecionam na
modalidade Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, sequéncias didaticas com uso da
Metodologia Resolugdo de Problemas, no ambito da Educacdo Matematica.

E vilido destacar que, ao sugerir a metodologia Resolucio de Problemas como
alternativa para o ensino e aprendizagem de matemdtica, ndo € nossa inten¢do prescrever
receitas, apontando aos leitores uma dnica direcao para desenvolver a metodologia Resolucao
de Problemas com estudantes da EJAI no ensino médio. Pelo contrario, o que se pretende é
apresentar situacOes didatico-pedagdgicas aos professores, de forma a utilizar a metodologia
resolucdo de problemas como possibilidade de construir com os estudantes, aprendizagens
significativas. Para Ausubel (1963), a aprendizagem significativa ocorre somente quando o
aluno é capaz de perceber que os conhecimentos escolares sdo uteis para sua vida fora da
escola.

Neste sentido, Dolz e Schneuwly (2004) defendem que as sequéncias didaticas sdo
instrumentos que podem nortear os professores na conducdo das aulas e no planejamento das
intervencoes. Os autores entendem que a sequéncia de atividades deve permitir a transformacao
gradual das capacidades iniciais dos alunos e as atividades podem ser concebidas com base no
que os alunos j4 sabem e, a cada etapa, aumentar o grau de dificuldade, ampliando a capacidade
desses estudantes.

Para tanto, apresento os aportes tedricos existentes na literatura, além de apresentar
sequéncias didaticas com a metodologia Resolucdo de Problemas, por nds vivenciadas. O
produto técnico-tecnoldgico na area educacional, se refere a constru¢do deste material didético,
como Proposta Pedagdgica para o uso da metodologia Resoluciao de problemas no ensino de
matematica na EJAI ensino médio.

Ademais, o intuito nao € dar conta de todas as possibilidades metodolégicas para o
ensino de matemadtica para a Educag@o de Jovens Adultos e Idosos, mas despertar a criatividade
dos professores tomando como referéncia a Metodologia Resolu¢do de Problemas.

A proposta ao professor de matematica é voltada para o uso de metodologias ativas,
especialmente, a metodologia Resolucdo de Problemas, que foi construida a partir das
observacgdes e coleta dos dados por meio dos questiondrios respondidos pelos docentes e
estudantes da modalidade EJAIL no ensino médio, da escola campo da pesquisa, o que

possibilitou compreender suas necessidades voltadas para promog¢ao de uma educagdo cidada.



Deste modo, a partir dos resultados analisados, os professores e estudantes foram
convidados a participar da constru¢cdo de proposta pedagdgica pautada na metodologia
Resolucdo de Problemas e voltada as préticas pedagdgicas que contribuam para a leitura
matematica de mundo e emancipacao social e cultural.

A proposta pedagdgica discute a concep¢ao de educagdo matemdtica, destacando
os conhecimentos matemadticos na perspectiva histérico-critica da realidade local a fim de
favorecer a formacdo emancipatéria de sujeitos criticos e reflexivos, e contribuir para o
exercicio de sua cidadania dignamente. O produto foi elaborado a partir da efetiva participa¢do
dos sujeitos da pesquisa — professores e estudantes interessados na melhoria da qualidade da
EJAI — Ensino Médio.

O produto apresenta elementos que norteiam a pratica pedagdgica dos professores
de matematica, buscando despertar sua criatividade e inovacdo metodoldgica, considerando-a
de forma flexivel, e ndo como algo pronto e acabado. A proposta busca contribuir com a
formacdo de docentes para a reflexdo critica sobre suas praxis pedagédgica e educativa
relacionada ao ensino de matemdtica na EJAI- Ensino Médio.

Na ultima secdo, tegco as consideracdes finais a respeito da metodologia Resolugdo
de Problemas, na perspectiva de contribuir para a leitura matematica de mundo e emancipacao
social e cultural dos estudantes do ensino médio, na modalidade Educacdo de Jovens, Adultos
e Idosos.

Neste contexto, espera-se que esta proposta se constitua efetivamente um material
diditico de apoio pedagdgico ao professor de matemdtica do ensino médio, que atua na

modalidade EJAL



1 INTRODUCAO

Ao longo deste século, surgiram diversas tendéncias voltadas para qualificar o
processo de ensino-aprendizagem de matematica. Compreende-se entdo que fazer escolhas é
sempre um momento de pausa, para reflexao critica do que somos, do que fazemos e de como
decidimos agir.

Para isso, a fundamentacdo tedrico-epistemoldgica sustentard a nossa pratica
pedagdgica, ou melhor dizendo, a nossa praxis educativa, a partir do paradigma em que acredito
ser o caminho a percorrer, na perspectiva critica e emancipatdria dos sujeitos.

Assim, entende-se que o processo de autonomia se constrdi pela acdo autoral e
coletiva. Neste contexto, percebo que as tendéncias matemadticas consideram o cotidiano dos
estudantes, seus anseios, seus conhecimentos prévios, as questdes culturais e ainda as
particularidades de cada estudante.

No entanto, o que vivenciamos hoje em sala de aula é o ndo reconhecimento por
parte de alguns professores, dos conhecimentos prévios e a relevancia das experiéncias trazidas
para sala de aula, pelos alunos do ensino médio vinculados a modalidade EJAI, bem como suas
expectativas, anseios e suas necessidades em aprender. Deste modo, trabalhar com a realidade
destes individuos significa valorizar o seu saber local.

Hoje, ao se deparar com a leitura critica de mundo, faz-se necessario, por parte dos
professores a utilizacdo de novas metodologias que envolvam situagdes do cotidiano desses

estudantes, para andlise e compreensao do conhecimento mais abstrato. E vélido destacar que,

segundo a Portaria Normativa n® 7, do Ministério da Educagio, o trabalho de conclusio final

do curso do Mestrado Profissional podera:

Ser apresentado em diferentes formatos, tais como dissertagdo, revisao sistematica e
aprofundada da literatura, artigo, patente, registros de propriedade intelectual, projetos
técnicos, publicagdes tecnoldgicas; desenvolvimento de aplicativos, de materiais
didaticos e instrucionais e de produtos, processos e técnicas; producdo de programas
de midia, editoria, composi¢des, concertos, relatorios finais de pesquisa, softwares,
estudos de caso, relatorio técnico com regras de sigilo, manual de operagao técnica,
protocolo experimental ou de aplicacdo em servicos, proposta de interven¢do em
procedimentos clinicos ou de servigo pertinente, projeto de aplicagdo ou adequagdo
tecnolégica, prototipos para desenvolvimento ou producdo de instrumentos,
equipamentos e Kkits, projetos de inovagdo tecnoldgica, produgdo 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 (DOU, 23/06/2009).

De acordo com Moreira (2004, p. 134), a pesquisa no mestrado profissional em

ensino deve ter as seguintes caracteristicas:
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[...] aplicada, descrevendo o desenvolvimento de processos ou produtos de natureza
educacional, visando a melhoria do ensino na 4rea especifica, sugerindo-se fortemente
que, em forma e conteddo, este trabalho se constitua em material que possa ser
utilizado por outros profissionais.

Desta forma, este produto busca favorecer o processo de ensino-aprendizagem-
avaliacdo de matematica, partindo da realidade concreta dos estudantes da EJAI — Ensino
Médio. Para isso, tomei como base, a concep¢do de proposta pedagdgica elaborada por Sé-

Silva, Abrantes e Santos (2015, p. 17), que ressalta que:

E um texto que relata um trabalho pedagégico, ou experiéncia didatica, a ser realizado
num ambiente de intervencdo, que pode ser uma escola, uma comunidade, igreja,
associacdo, ONGs, o qual deve ser teorizado e argumentado. Uma proposta
pedagégica é um texto que remete para a possibilidade de execug¢do de um fazer
pedagdgico que tenta inovar sobre o que ja existe ou estd posto. Podemos considerar
também uma proposta pedagdgica como uma possibilidade didatica para ser
executada objetivando que outros facam, reproduzam ou “repliquem”.

Sendo assim, a pesquisa busca contribuir para a constru¢do da proposta pedagdgica
que possibilite o uso da metodologia resolucdo de problemas, de modo a facilitar o trabalho dos
professores que lecionam a Matemaética no planejamento da prética pedagdgica na EJAI —
Ensino Médio.

E um desafio ensinar Matematica, em particular quando se trata de estudantes do
Ensino Médio, na modalidade de Educagao de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), atualmente
extremamente desvalorizada nas diretrizes da politica educacional.

Deste modo, compreendo que ndo cabe mais uma visdo restrita e exclusiva do
conhecimento técnico, especializado e enciclopédico, pois 0s avancos tecnoldgicos e o mercado
de trabalho estdo cada vez mais seletivos, exigindo conhecimentos diversificados.

Portanto, a EJAI precisa ultrapassar os muros escolares e (re) pensar a construcao
de uma proposta pedagdgica que contemple as reais necessidades dos estudantes dessa
modalidade, tendo em vista que muitos ja trabalham e outros estdo em busca de emprego,
melhor qualificacdo, troca de fun¢do, aumento salarial. Enfim, uma educagdo que valorize as
diferentes habilidades, experiéncias e historias dos estudantes, pautada no didlogo e na pratica
da liberdade e nao do aprisionamento e domesticacdo dos sujeitos.

E vilido destacar que o parecer CEB/CNE n° 11/2000 no se limita a reconhecer a
especificidade da EJA como modalidade de educagdo escolar de nivel fundamental e médio. O
Conselho reconhece que a EJA “representa uma divida social ndo reparada para com os que

ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora
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dela, e tenham sido a forca de trabalho empregada na constitui¢do de riquezas e na elevacdo de
obras publicas”, indica suas fungdes, a saber: reparadora, equalizadora, qualificadora.

A funcao reparadora parte do reconhecimento nao “sé o direito a uma escola de
qualidade, mas também da igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano”. Nesse sentido,
a educacdo escolar devidamente estruturada é a oportunidade objetiva dos jovens e adultos
participarem da escola desde uma “alternativa viavel em fungdo das especificidades sécio-
culturais destes segmentos para os quais se espera efetiva atuacdo das politicas sociais”. Por
isso, para que a funcdo reparadora se efetive, o parecer considera que “a EJA necessita ser
pensada como um modelo pedagdgico préprio a fim de criar situagdes pedagdgicas e satisfazer
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos” (grifo no original).

A funcdo equalizadora considera que “o individuo que teve sustada sua formacao,
qualquer tenha sido a razdo, busca restabelecer sua trajetoria escolar de modo a readquirir a
oportunidade de um ponto igualitirio no jogo conflitual da sociedade”. Assumindo a
possibilidade de um padrio social em que todos disponham das mesmas condi¢des de acesso a
conhecimento, a EJAi manifesta-se como “uma promessa de efetivar um caminho de
desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades”, de modo que “adolescentes, jovens,
adultos e idosos atualizem conhecimentos, mostrem habilidades, troquem experiéncias e
tenham acesso a novas regides do trabalho e da cultura”.

A funcio qualificadora é considerada pelo parecer como o “proprio sentido da EJA”
(grifo no original). Seu fundamento estd na assuncdo definitiva do “cardter incompleto do ser
humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros
escolares ou ndo escolares”. Nessa perspectiva, a EJAI assume, como postulam as reflexdes
mais atuais sobre ela realizadas em nivel mundial, um carater de “educagdo permanente e
criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade”. Dai o imperativo de reconhecer que “os termos jovens e adultos indicam que, em
todas as idades e em todas as épocas da vida, € possivel se formar, se desenvolver e constituir
conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que transcendam os espagos formais da
escolaridade e conduzam a realizacdo de si e ao reconhecimento do outro como sujeito”.

Neste sentido, elaboramos os objetivos do Produto educacional técnico-tecnoldgico
— PTT, buscando a partir do objetivo geral elaborar com os professores da escola pesquisada,
uma Proposta Pedagdgica com sequéncias diddticas para o uso da metodologia Resolucao de
Problemas para ensinar matemdtica na EJAI — Ensino Médio, de modo a contribuir para a

melhoria da aprendizagem do estudante e sua emancipacao social e cultural.
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Para o alcance do objetivo geral, elaborou-se como objetivos especificos: conhecer
as metodologias que os professores de matematica utilizam nas aulas do ensino médio, com os
estudantes da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, na escola pesquisada; discutir com os
professores e estudantes da escola campo da pesquisa sobre as metodologias e praticas
pedagdgicas utilizadas para ensinar Matematica na modalidade EJAI, no ensino médio; propor
aos professores a elaboragdo coletiva da proposta pedagdgica com sequéncias didaticas para o
uso da metodologia Resolucdo de Problemas em matematica, de modo a favorecer a melhoria
do ensino e da aprendizagem dos estudantes da modalidade EJAI, no ensino médio; sensibilizar
professores para elaborarem sequéncias didéticas que contribuam para a leitura matemaética de

mundo e emancipagado social e cultural.

2 BREVE CONTEXTO DAS TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA

As Tendéncias em Educacdo Matemdtica sdo metodologias que foram
desenvolvidas pela comunidade académica que estuda e experencia o ensino de matemaética,
pautado na construcio de conhecimento matematico pelo estudante e mediado pelo professor.

No século XVIII, apds as Revolugdes Industriais as preocupacdes com a Educacao
Matemadtica comecaram a se intensificar. O século seguinte caracterizou-se pela matematica da
inovacdo, que foi desenvolvimento de espacos vetoriais e matrizes.

No século XIX, houve o I Congresso Matemético Internacional. Até chegarmos a
matematica moderna que aparece no século XX, na ascensdo do capitalismo, que aqui sinalizo
a matemdtica critica como definia Skovsmose (2014), que € uma matemadtica reflexiva sobre
uma sociedade, partindo da perspectiva socioecondmica dos estudantes, e das escolas. Um novo
olhar para além da matemética da repetibilidade.

Os passos que abrem para o que vird ser a Educacdo Matematica como area
propriamente dita, foram dados por John Dewey, uma vez que em 1895 em seu livro Psicologia
dos nimeros, estabelece uma relacdo cooperativa entre estudantes e professores e as interagoes
interdisciplinares (MIGUEL et. al, 2004).

Desde 1908 até 1969, os matematicos caminharam tentando encontrar um local
especifico para a Educacao Matemadtica dentro da propria Matematica, processo em que se deu
em Universidades, em Encontros, em Organizacdes. Até que em 1969, ocorreu o Primeiro
Congresso Internacional de Educacao Matematica, que fez com que aumentasse o interesse por
essa drea. Assim, em meados do século XXI foi constituida a Educagdo Matematica como area

do conhecimento (MIGUEL et. al, 2004).
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Em seguida, a criacdo de um grupo de trabalho em Educacdo Matemdtica na
ANPED, a Sociedade Brasileira de Educagao Matemética (SBEM), além dos programas de pds-
graduacdo em Educagdo Matematica.

O termo Educacdo Matemadtica é comumente utilizado nos dias de hoje, porém
alguns ndo conhecem de fato do que se trata, nesse sentido, Valente (2013) adverte em um de
seus trabalhos sobre a distingao dos termos “Educa¢ao Matematica” de “educag¢do matematica”.
A primeira expressdo, segundo o autor, se refere ao campo de pesquisa, na qual se busca
investigar sobre o ensino e aprendizagem da Matematica, ja a segunda expressdo “remete aos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica desde tempos imemoriais, constituindo-se,
assim, em tema de pesquisa dos estudos relativos da Educa¢ao Matematica” (VALENTE, 2013,
p. 24).

A concepcao de Ponte (2008) é semelhante a de Valente (2013), quando afirma que
a Educacdo Matematica pode ser compreendida como “um campo que investiga 0s processos
de ensino-aprendizagem”. Ponte (2008) acrescenta que a Educacao Matemadtica pode ainda ser
concebida como “um campo de formac¢do de novos educadores”. Garnica e Souza (2012, p.8)

definem que a Educacdo Matematica €:

[...] uma prética social e a comunidade que a produz, que nela atua, que sobre ela
reflete, que a sistematiza, volta-se para compreender a Matemadtica em situacdes de
ensino e aprendizagem. Pode-se, em principio, assumir que existe uma abordagem
mais pratica da Educacdo Matemadtica, desenvolvida por todos aqueles que, em um
ambiente ou outro, em um momento ou outro, ensinam Matematica; e existe também
uma abordagem mais tedérica da Educacdo Matemadtica, desenvolvida por todos
aqueles que fazem pesquisa nessa drea em institui¢des académicas.

Para Santos (1989), a Educacdo Matematica surge da emergéncia de um novo
paradigma, que comporte a pluralidade de visdes e formas distintas de conhecimentos. Diversas
sdo as concepcdes sobre a Educacdo Matematica; alguns autores caracterizam como drea do
conhecimento, ou como campo de pesquisa, outros como uma subsecdo da Matemaética
convergindo para o processo de ensino-aprendizagem da matemaética.

Bishop (1999) critica que as sequéncias cuidadosamente elaboradas de um livro de
texto fagam suposi¢des sobre um aluno “generalizado”, que nao ¢ uma pessoa real. Considera
que a matemdtica que se ensina estd desumanizada, despersonalizada e descontextualizada; para
que ela conserve sua “pureza”, sdo eliminadas todas as referéncias a valores e outros aspectos
relacionados com a cultura. Ele defende que o ensino seja individualizador e personalizador.

O conhecimento matematico representa as experiéncias materiais das pessoas que

interagem em contextos particulares, em certas culturas e periodos histéricos. Tendo em conta



14

a dimensao social, o sistema educativo — e em particular o sistema escolar — estabelece uma
variedade de interacdes com a comunidade matemadtica, j4 que se ocupa em garantir que as
novas geragdes sejam introduzidas aos recursos matematicos utilizados socialmente e na rede
de significados (ou na visdo do mundo) em que se encontram situados; isto €, organiza um
modo de pritica matemaética (RICO, 1997).

Por conseguinte, Freire (1996) enfatiza que o homem € um ser inconcluso, € os
professores devem estar completamente abertos para ser aprendizes dos alunos de EJAI, para
aprender pela experi€ncia com eles, em uma relagdo dialdgica, participativa e democrética.

A partir dos avancos e estudos com relagdo a Educacdo Matemadtica e suas
diferentes concepg¢des, diversas tendéncias em educa¢do matematica, sdo propostas de modo a
considerar as vozes, experiéncias, histdrias e identidades dos estudantes.

Portanto, as tendéncias em educa¢do matemaética surgem a partir da preocupacio da
comunidade matemdtica em propor metodologias voltadas ao ensino, aprendizagem e avaliacdo
de matemadtica que contribuam para a aprendizagem dos estudantes.

Dentre as diversas tendéncias propostas em Educacdo Matemdtica, destaco:
Resolu¢cdao de Problemas, Etnomatematica, Histéria da Matemadtica, Matemaética Critica e

Modelagem Matemdtica.

3 METODOLOGIA ETNOMATEMATICA

Dentre as tendéncias em Educacao Matematica, D’ Ambrosio (2004) nos apresenta
a Etnomatemadtica, compreendendo que aprender matematica passa pela capacidade de explicar,
de aprender e compreender, de enfrentar criticamente situagdes novas e desafiadoras, tendo em
vista que aprender matematica ndo € dominio de técnicas, nem memorizacdo de férmulas,
teorias, nem td3o pouco teoremas.

Ademais, considerado o pai dessa tendéncia concebida por volta da década de 1970,
D’ambrosio (2018, p. 23) analisou “[...] como os diferentes grupos culturais desenvolvem
formas de fazer e conhecer através da comparagdo, avaliacdo, classificacdo, quantificagdo,
contagem, medicao, representacdo, inferéncia” (Grifo meu). Nesta perspectiva, Knijnik (2004,

p-131), situa a etnomatemdtica como interessada:

[...] no estudo dos discursos eurocéntricos que instituem a matemédtica académica e a
matemadtica escolar; em analisar os efeitos de verdade produzidos pelos discursos da
matemdtica académica e da matemadtica escolar; na discussdo sobre a questdo da
diferenca na educa¢do matemdtica, considerando a centralidade da cultura e as
relagdes de poder que a instituem; na problematizacdo da dicotomia entre “alta”
cultura e “baixa” cultura na educacao matemadtica.
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A Etnomatematica instiga o professor/pesquisador a olhar a matemética com outras
lentes, valorizando os saberes e fazeres da comunidade na qual a escola estd inserida e que sao
expressos na forma como os estudantes se expressam, relacionam e aprendem tanto de forma
individual, quanto coletiva.

Portanto, compreendo que a utilizagdo da Etnomatemadtica por professores de
matematica no cotidiano escolar, possibilita a integracdo da matemadtica a outras areas do
conhecimento, dinamiza o ensino e aprendizagem de matemadtica, estimula a valorizagdo e

manutencao dos saberes tradicionais e contribui para uma educagdo emancipatdria e cidada.

4 METODOLOGIA HISTORIA DA MATEMATICA

Acredita-se que essa metodologia tenha surgindo no Renascimento, por volta do
século XVI, na impressdo dos primeiros livros-textos para uso mercantil, que ajudariam a
difundir os conhecimentos matematicos e histéricos. No entanto, em um novo contexto, a partir
do século XIX, a Historia da Matemaética passa a assumir um carater didatico.

A Histéria da Matemética se constitui como um meio em potencial para o
desenvolvimento da aula e para a aprendizagem, pois “[...] conceitos abordados em conexdo
com sua histéria constituem veiculos de informacgdo cultural, sociolégica e antropoldgica de
grande valor formativo. A Histéria da Matemaética €, nesse sentido, um instrumento de resgate
da propria identidade cultural” (BRASIL, 1997, p 42). Nesse sentido, D’ Ambrosio (1999)
compreende que conhecer historicamente a matematica antiga, poderd orientar na
aprendizagem e no desenvolvimento de hoje.

Flemming, Luz e Mello (2005) consideram que o contexto histdrico possa servir de
inspiracao, uma vez que visa introduzir conceitos correlacionando e criando conexdes com a
Historia, Geografia, Filosofia e vdrias outras manifestacOes culturais, desprendendo assim o
ensino da matematica da corrente positivista e do sistema cartesiano.

No que diz respeito a Histéria da Matemética e a didatica, Oliveira (2009, p.13)

compreende que:

Conhecer a histéria da Matemdtica permite colocar em evidéncia situacdes diddticas
mais pertinentes para que o aluno consiga aprender sobre a formacao do pensamento
matematico, que fios condutores conduziram a sua constituicdo e como se deu a
disseminacdo deste pensamento em diferentes contextos culturais.
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Assim, a histéria pode se tornar uma ferramenta possivel para agucar a curiosidade
e interesse dos alunos pela constru¢do do saber, seja considerado como recurso didético ou

como metodologia.

5 TENDENCIA MATEMATICA CRITICA

Outra tendéncia em destaque ¢ a Matematica Critica. Segundo Skovsmose (2014)
¢ a matemadtica reflexiva sobre uma sociedade, partindo da perspectiva socioecondmica e
politica dos alunos e da escola. Um novo olhar para além da matematica da repetibilidade.

Assim, essa tendéncia em Educacdo Matemadtica destaca a competéncia critica, ou
seja, o (a) estudante (a) faz a leitura matemdtica de mundo para contribuir para a sua
emancipacgdo social e cultural.

A Matematica Critica propde a constru¢do dos conhecimentos matemaéticos,
tecnoldgicos e reflexivos, de modo a fazer com que os alunos desenvolvam a compreensao da

realidade, a fim de buscar uma sociedade menos desigual.

6 TENDENCIA MODELAGEM MATEMATICA

A Modelagem Matematica, segundo Bassanezi (2009, p. 16) “consiste na arte de
transformar problemas da realidade em problemas matemaéticos e resolvé-los interpretando suas
solucdes na linguagem do mundo real”.

Nessa perspectiva, a modelagem matemaética pode ser utilizada também como uma
estratégia para o ensino e aprendizagem, também conhecida como modelagem em educacao
matematica.

A Modelagao Matemdtica entende que o processo de ensino-aprendizagem de
Matemética nao € a simples transmissdo pelo (a) professor (a) do conhecimento cientifico
acumulado ao longo do tempo e a reproducdo pelo (a) aluno (a) do que lhe foi transmitido, mas,
muito mais do que isso, os alunos devem saber o porqué e para que estdo estudando determinado
conteddo. Trata-se de estabelecer relagdes entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
escolar nas aulas de Matemadtica. Segundo Burak (1998) a Resolug@o de Problemas seria uma
das etapas em Modelagem Matematica.

Com a modelagem, o processo de ensino-aprendizagem ndo se dd de maneira
vertical, mas, sim, € o resultado da interacdo entre os docentes e estudantes o contetido

matematico e a situacao problema proposta.
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Com a modelagdo matemdtica, o conteddo programdtico da disciplina é
desenvolvido a partir de um tema gerador e da criacdo pelo (a) estudante do seu modelo
matematico, que ¢ “um conjunto de simbolos e relagdes matemdticas que representam de
alguma forma o objeto estudado” (BASSANEZI, 2009, p. 20).

Entdo, se os professores ndo levarem em consideragdes as evolugdes e as
necessidades de seus alunos e se apropriarem das novas tendéncias em Educacdo Matemadtica e
continuarem com o ensino estatico, até poderao contribuir para que os alunos “aprendam os
calculos, as operagdes e os seus respectivos algoritmos, contudo, este tipo de ensino ndo ¢é
suficiente para que o aluno perceba o cardter dindmico dos conhecimentos matematicos”

(BRUNELLLIL, 2011, p. 4).

7 METODOLOGIA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO CONTEXTO DA
MATEMATICA

Ha diversas metodologias ativas voltadas para o ensino de matemadtica. Neste
trabalho, opto por aprofundar na metodologia Resolu¢do de Problemas, vista como uma
metodologia na qual os professores propdem aos estudantes situacdes-problema, caracterizadas
pela investigacdo e exploracdo de novos conceitos, possibilitando-os participarem ativamente
do processo de ensino-aprendizagem ao formularem problemas de acordo com suas
necessidades.

Comumente, os seres humanos deparam-se com problemas em seu dia-a-dia,
problemas de cunho pessoal e cientificos, com diferentes graus de dificuldade. Nesse sentido,
a metodologia Resolucao de Problemas agrega valores, ao propor o desenvolvimento de acdes
voltadas para o enfrentamento e superacao das dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Neste contexto, para que essa metodologia atinja sua funcionalidade, e desenvolva
o raciocinio critico e criativo, os procedimentos de ensino ndo se pautam em atividades
reprodutoras, com modelos prontos, acabados e padronizados. Pozo (1998, p.9) compreende

que:

E preciso tornar os alunos pessoas capazes de enfrentar situacdes e contextos
varidveis, que exijam deles a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades.
[...] um dos veiculos mais acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender € a
resolugdo de problemas.
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Resolver problemas faz com que o/a estudante pense produtivamente, desenvolva
o raciocinio de modo a enfrentar situacdes novas ao envolver-se com as aplicacdes matematicas

em aulas e cotidianos desafiadores. Nesta perspectiva, sugere-se que:

Podemos comecar um tépico matematico com uma situacao-problema que expressa
aspectos-chave desse topico e sdo desenvolvidas técnicas matematicas como respostas
razodveis para problemas. [...] O aprendizado, deste modo, pode ser visto como um
movimento concreto (um problema do mundo real que serve como exemplo do
conceito ou da técnica operatdria) para o abstrato (uma representacdo simbolica de
uma classe de problemas e técnicas para operar com esses simbolos) (ONUCHIC,
1999, p. 207).

No ensino de Matemadtica, a metodologia Resolucao de Problemas proporciona aos
estudantes: pensar, organizar, tomar decisoes, elaborar estratégias, ser criativo, refletir, uma vez
que a matematica nio € considerada unicamente a trabalhar com algoritmos.

Para compreendermos o contexto em que a resoluciao de problemas se configurou
enquanto metodologia, as literaturas da drea apontam que nos Estados Unidos foi onde a
metodologia se constituiu.

Por volta de 1902, Edward Lee Thorndike e Robert Sessions Woodwoth no artigo
“A influéncia da melhoria em uma funcao mental sobre a efici€éncia de outra fun¢do”, contribuiu
para que uma teoria psicoldgica conhecida como Conexionismo' afirmasse que a aprendizagem
consistia de adi¢do, eliminacdo e organizacao de conexdes (ONUCHIC et al, 2019).

Thorndike (1921), escreveu o livro intitulado “Os novos métodos na aritmética”. O
autor afirma que “[...] esses novos métodos deveriam ensinar ndo Aritmética pela Aritmética,
mas Aritmética pela vida” (THORNDIKE, 1936, p. 16).

A partir desse discurso, comegou-se a refletir a matematica voltada para a vida, de
modo que os problemas e perguntas durante o processo de ensino/aprendizagem fizessem os
estudantes buscarem respostas com sentido para a vida real.

No capitulo 7, do livro intitulado “Resolu¢do de Problemas”, o autor apresentou

técnicas de resolucao de problemas como demonstrado a seguir:

1)Se voce sabe ao certo como resolver o problema, entdo siga em frente e resolva; 2)
Se vocé ndo enxerga uma forma de resolver o problema, considere a questdo, os dados
e a sua utiliza¢@o e faga as seguintes perguntas a voc€ mesmo: Qual pergunta é feita?
O que eu faco para descobri-la? Como devo usar esses dados? O que devo fazer com
esses nimeros, e com o que eu conheco sobre eles?; 3)Planejar o que vocé ird fazer,
e porque, e organizar seu trabalho de modo que vocé saiba o que fez; 4) Cheque as

! Conexionismo trata-se de uma teoria de aprendizagem que consiste em ligacdes estimulo-resposta a partir de
conexdes neurais.
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respostas obtidas para ver se valem e se o raciocinio feito estd de acordo com o que
solicitou o [enunciado do] problema (THORNDIKE, 1936, p. 138-139).

Por um enviesamento a respeito da teoria conexionista, a matematica comegou a ser
ensinada pela repeti¢do, entendendo que essa teoria passaria entdo a embasar a complexidade
da educacdo. Por conta disso, a teoria da Resolucio de Problemas se afirmou por volta de 1945,
com George Polya, no livro “A arte de Resolver Problemas”. Neste livro, o matemético (Polya,
1994) apresentou quatro etapas para a resolucdo de problemas: compreender o problema;
estabelecer um plano; executar o plano; examinar a solucao.

A ideia proposta € apoiar o professor a desenvolver a metodologia Resolugdo de
Problemas, de modo a contribuir com os estudantes para construcdo de aprendizagens
significativas, referente ao ensino de matematica, na modalidade EJAI, no ensino médio.

Nos encaminhamentos dados por Polya (1994), ainda com relacdo a metodologia
resolucao de problemas, ele indica aos professores e professoras a necessidade de se contemplar
o util e familiar para o (a) estudante. Ressalta, que € preciso que o (a) professor mediador (a)
possa usar a linguagem para que os alunos entendam.

O autor considera que a forma natural de aprender € aprender por etapas, desse
modo, no inicio das aulas, deve discutir ideias gerais do problema, sem muitos detalhes, para
que o (a) estudante utilize da sua intuicdo e conhecimentos (ONUCHIC et al, 2019).

A metodologia Resolu¢do de problemas ganhou destaque com Polya em 1972, no
II Congresso Internacional de Educacao Matematica — ICME, com a participacdo de Biggs e
Fischbein que discutiram essa temética e passou a ser pesquisa em diferentes lugares do mundo
e a ser usada como estratégia de ensino (HOWSON, 1973).

J4 em 1980, muito material havia sido produzido com intuito de ajudar aos
professores, no entanto, percebeu-se que esses trabalhos foram desenvolvidos em trés tipos
diferentes de abordagem: “(1) ensinando sobre a resolu¢do de problemas; (2) ensinando para a
resolucdo de problemas; (3) ensinando via a resolucdo de problemas” (SCHROEDER;
LESTER, 1980, p. 32).

A metodologia resolugdo de problemas ganha destaque em 1980, no entanto:

[...] no Brasil somente em 1996, com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBEN), com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCN) de 1998, mais tarde com o PCN para Ensino Médio
(PCNEM) em 2000 e o texto complementar no mesmo ano (PCNEM+) que a
discussao da resolucdo de problemas como foco do ensino de Matematica ganha forga.
(FACIM E LEINEKER, 2016, p. 5).
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Teriamos entdo a introducao da Resolucdo de Problemas no nosso sistema de ensino
com suas complexidades, assim além da implantacdo de uma nova metodologia que contribuiria
para uma aprendizagem significativa o sistema de ensino brasileiro precisaria principalmente
ultrapassar as praticas da educagdo bancaria (FREIRE, 2002). Afim de promover o
protagonismo dos estudantes, que também precisa contar com a criatividade de professores e

professoras. Entretanto, Cai e Lester (2012, p.156) sinalizam que:

[...] os professores devem aceitar que as habilidades dos alunos em resolver problemas
frequentemente se desenvolvem lentamente, exigindo, assim, uma atencao assistida,
em longo prazo, para tornar a resolucdo de problemas uma parte integrante do
programa de matematica. Além disso, os professores devem desenvolver uma cultura
de resolucdo de problemas em sala de aula para fazer da resolugdo de problemas uma
parte regular e consistente de sua pratica de sala de aula.

Temos assim entdo que essa metodologia surgiu como forma de renovagdo para
realizar o ensino, a aprendizagem e a avaliacio em matematica (ONUCHIC et al, 2019). Apesar
de ndo termos uma metodologia tdo nova, alguns equivocos acontecem por falta de
aprofundamento na temética. Tem quem confunda a metodologia da Resolu¢do de Problemas
com os exercicios desenvolvidos (resolvidos, respondidos, propostos) em sala de aula.

Para isso recorro a Dante (1988) que faz esta diferenciacdo em que exercicio “...
serve para exercitar, para praticar um determinado algoritmo ou processo." E problema "€ a
descricdo de uma situac@o onde se procura algo desconhecido e ndo temos previamente nenhum
algoritmo que garanta a sua solu¢do" (DANTE,1988, p.86, grifo meu). Ainda segundo Dante
(2003, p.20):

Situacdes-problema sdo problema de aplica¢do que retratam situagdes reais do dia-a-
dia e que exigem o uso da matemadtica para serem resolvidos. Através de conceitos,
técnicas e procedimentos matemadticos procura-se matematizar uma situacdo real,
organizando os dados em tabelas, tracando graficos, fazendo operagoes, etc. Em geral,
sdo problemas que exigem pesquisa e levantamento de dados. Podem ser apresentados
em forma de projetos a serem desenvolvidos usando conhecimentos e principios de
outras dreas que ndo a Matematica, desde que a resposta se relacione a algo que
desperte interesse.

Ap0s apresentar essa concepcado do que € um problema ou situagdo-problema dentro
da metodologia da resolucdo de problemas, a inten¢do € desfazermos alguns equivocos que
poderiam ainda acontecer, e reforcar nosso entendimento a respeito da importancia do uso de
novas metodologias para uma aprendizagem significativa.

No entendimento de Allevato; Onuchic (2009) era preciso entdo considerar que a
resolucdo de problemas contemplaria em seu processo o ensino-aprendizagem-avalicdo, pois

entendem que esses pI‘OCCSSﬁO nao se S€param € que €SSES processos ocorrem simultaneamente
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durante a construcido do conhecimento, assim a avaliagdo passa a “integrar o ensino com vista
acompanhar o crescimento dos alunos, aumentando a aprendizagem e reorientando as praticas
de sala de aula, quando necessario” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 139).

Nesse sentido € importante que os professores de matematica possam desenvolver
componentes para o ensino, por meio da resolu¢do de problemas. Inicialmente, estes
profissionais precisam planejar problemas que envolvam as realidades dos estudantes e que
possam integrar nesse processo a avaliagdo também, configurando-a como forma de
aprendizagem. Assim fica claro que para essa metodologia que o ponto inicial € o problema e
seu planejamento. Mas para que essa metodologia tenha éxito, o professor ndo pode tracar
caminhos, propor algoritmos tdo pouco prescrever regras para que os estudantes cheguem a

solucao.

7.1 Por que usar a metodologia resolucao de problemas em sala de aula?

Boa parte dos argumentos relacionados para justificar a presenca dessa metodologia
nas salas de aula de matematica de todos os niveis da educagdo bdsica, versam sobre os
protagonismos dos estudantes, suas histdrias, experiéncias, anseios € serem atuantes no
processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, concordo com Pozo e Echeverria (1988, p.09), ao afirmar que a

metodologia resolucdo de problemas se baseia:

[...]na apresentacdo de situagdes abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma
atitude ativa ou um esforco para buscar suas proprias respostas, seu proprio
conhecimento. O ensino baseado na solug@o de problemas pressupde promover nos
alunos o dominio de procedimentos, assim como a utilizacdo dos conhecimentos
disponiveis, para dar resposta a situagdes varidveis e diferentes.'

Desta forma, a metodologia Resolucdo de Problemas tem poder motivador, € a
partir de um problema proposto pelo (a) professor (a), os estudantes irdo se sentir instigados a
buscarem solugdes relacionadas com suas vivéncias.

Assim, posso afirmar que a metodologia Resolu¢do de Problemas vem propondo é
que o (a) estudante seja capaz de utilizar seus conhecimentos e habilidades naquilo que o (a)
interessa, ou seja € preciso que se ensine a matematica para que cada estudante consiga resolver
problemas da vida, de modo que ao contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da

matematica, o educando desenvolve a capacidade do pensamento critico.
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E preciso desenvolver no estudante a habilidade de elaborar um raciocinio l6gico e
fazer uso inteligente e eficaz dos recursos disponiveis, para que ele possa propor boas solucdes
as questdes que surgem em seu dia-a-dia, na escola ou fora dela (DANTE, 2007, p. 11).

Desta forma, compreendo que a metodologia Resolugdo de Problemas possibilita
ao estudante fazer ligacdes tedrico-préticas no ensino de matemdtica, levando em conta seus
conhecimentos prévios. Essa metodologia nos possibilita ainda, aproximar da realidade, e
propor solugdes eficazes diante as adversidades existentes na sociedade em que vivemos.

Ao trabalhar com a metodologia, diversas competéncias sdo desenvolvidas, dentre
elas, trabalhar em equipe, ter multiplos olhares sobre um mesmo problema, criatividade, didlogo
e persisténcia para encontrar solucdes de um determinado problema.

Ressalto que uma das maneiras de se criar condi¢Oes para que a criatividade emerja
e se desenvolva € por meio da formulacdo e da resolu¢do de problemas que exijam o
pensamento produtivo do estudante. Isso por si sé ndo garante o desenvolvimento da
criatividade, mas aumenta a probabilidade de ela se manifestar (DANTE, 2010).

Um dos grandes desafios estd no (a) professor (a) conseguir encontrar formas de
envolver os estudantes nas aulas, tornando-as menos mondtonas de modo a elevar o indice de
participacao e diminuir a evasao na EJAL

Essa metodologia possibilita uma melhor interagdo professor-aluno, a partir do
comprometimento do professor em mediar o conhecimento com os alunos, durante todo
processo de desenvolvimento da atividade, de modo a tirar davidas discutir diversos pontos de
vista em relacdo ao problema provocando o ato de pensar criticamente sobre o contetido,
instigando a capacidade de resolu¢@o do problema.

Ha dois objetivos que o (a) professor (a) pode ter em vista ao dirigir a seus alunos
uma indaga¢do ou uma sugestao da lista: primeiro, auxilid-lo a resolver o problema que lhe €
apresentado; desenvolver no estudante a capacidade de resolver futuros problema por si proprio

(POLYA, 1994 p. 02).

7.2 Como desenvolver a metodologia resolucio de problemas?

Baseado em Polya (1994), Onuchic e Allevato apresentam sugestdes para o
desenvolvimento do planejamento didatico-pedagdgico e cientifico com uso da metodologia

resolucao de problemas. Logo, eles apresentam dez etapas a serem desenvolvidas, sendo estas:

(1) Proposicdo do problema; (2) Leitura individual; (3) Leitura em conjunto; (4)
Resolucdo do problema; (5) Observar e incentivar; (6) Registro de resolugdes na
lousa; (7) Plendria; (8) Busca do consenso; (9) Formalizacdo do contetddo; (10)
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Proposi¢dao e resolucdo de novos problemas (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009;
ONUCHIC; ALLEVATO 2011).

Na primeira etapa, na proposicdo de um problema, € preciso reafirmar que esse
problema precise contemplar a realidade da escola e dos estudantes, ou ainda podem ser
propostos pelos mesmos, terifamos assim, o que chamo de problema gerador.

A etapa seguinte, a distribui¢io do problema impresso para cada estudante, de modo
que eles tivessem tempo para fazer uma leitura cuidadosa. A terceira etapa, consiste em reunir
os estudantes em grupo e fazem a leitura de forma que cada participante, possa dialogar com os
demais acerca do seu entendimento sobre o problema.

Seguindo para a quarta etapa, o inicio da resolu¢do do problema, nesta, o grupo
precisa do entendimento da linguagem escrita da matematica e de todos os recursos que o
dispdem, o papel do professor nesse momento € a observagdo e o incentivo aos estudantes, pode
também auxiliar nas dificuldades, tendo o cuidado de nao fornecer respostas prontas. Quando
finalizam a resolucdo, um representante de cada grupo fard o registro no quadro,
independentemente de estarem certas, erradas ou incompletas.

Durante a plendria, a funcdo do professor é estimular entre os estudantes a
discussdo e exposicdo das ideias, de maneira que cada grupo possa avaliar suas proprias
resolucdes, a fim de que cheguem ao consenso sobre o resultado correto, € ndo o tnico caminho
até tal resultado, pode-se dizer que esse € 0 momento mais relevante para a metodologia, pois
temos o reconhecimento das vozes dos nossos estudantes.

A pentltima etapa, o docente formaliza a resolucdo, pode reescrever no quadro a
forma correta, pode organizar, esquematizar e sistematizar a estrutura da resolu¢do do problema
(ONUCHIC et al, 2019).

Ainda com relacao a sistemdtica da metodologia resolugdo de problemas, consoante

Onuchic; Allevato (2011, p.85), é possivel afirmar que:

[...] nesta metodologia, os problemas sdo propostos aos alunos antes de lhes ter sido
apresentado formalmente o conteddo matematico necessario ou mais apropriado a sua
resolu¢do que, de acordo com o programa da disciplina para a série atendida, é
pretendido pelo professor. Dessa forma, o ensino-aprendizagem de um tépico
matemdtico comec¢a com um problema [o problema] gerador] que expressa aspectos-
chave desses topicos e técnicas matemdticas devem ser desenvolvidas na busca de
respostas razodveis ao problema dado.

Por trds da sistemdtica da Resolucdo de Problemas, € possivel visualizar o
protagonismo dos estudantes, observando que o problema gerador é proposto em relacdo a sua
realidade ou ainda proposto por eles, pois durante a resolu¢do do problema, o que de fato

importa, € a vivéncia e a aprendizagem de matemadtica desse discente.
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Durante a plendria, as vozes sdo reconhecidas, de forma a configurarmos essa
metodologia como possibilidade de uma aprendizagem significativa e para a educacgdo
matematica para a vida, que contribuird para com a leitura de mundo e emancipacao.

Essa metodologia, voltada para o ensino-aprendizagem-avaliacdo do ensino de
matematica, pode ser trabalhada em qualquer nivel de escolaridade, uma vez que possibilita ao
estudante ser o centro do seu processo de construcdo de conhecimento, pois na metodologia
resolugdo de problemas, o estudante pode falar, escrever, fazer andlises, investigar e explorar
novas possibilidades.

Ademais, faz-se necessdrio expressar nossa intencdo, a proposicdo dessa
metodologia, ndo deve ser vista como solu¢@o para todas as problemadticas que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem de matematica no ensino médio na modalidade da EJAI mas
que possa ser uma das possibilidades metodoldgicas a serem desenvolvidas em sala de aula,
para a construcao de novos conceitos e conteddos da matemaética, em que o aluno € sujeito ativo
em todo o processo.

Até o momento, discuto as concepgoes e abordagens da metodologia Resolucao de
Problemas em sala de aula. De ora em diante, vou propor algumas possibilidades de como
desenvolver a metodologia Resolu¢dao de Problemas nas atividades de matemadtica, com os
estudantes da EJAI no ensino médio.

O intuito € apresentar aos professores, leitores e interessados na tematica, algumas
das vérias possibilidades de como fazer uso da metodologia Resolu¢do de Problemas no ensino
de matemitica.

Nesta perspectiva, considero necessdrio discutir a concepg¢ao de sequéncia didatica,
e tomo como referéncia a concepcao de Oliveira (2013, p.39), no qual define sequéncia didatica
como “um procedimento simples que compreende um conjunto de atividades conectadas entre
si”, ainda consoante o autor “[...] e prescinde de um planejamento para delimitacdo de cada
etapa e/ou atividade para trabalhar os contetidos disciplinares de forma integrada para uma
melhor dindmica no processo ensino-aprendizagem.”

Na realizacdo da sequéncia didética com os estudantes da EJAI — ensino médio, é
fundamental o compartilhamento das propostas de trabalho e das suas aprendizagens, com
autonomia e responsabilidade.

A autora apresenta como passos bdsicos da sequéncia didatica: Escolha do tema a
ser trabalhado; questionamentos para problematizacdo do assunto a ser trabalhado;
planejamento dos conteuidos; objetivos a serem atingidos no processo de ensino-aprendizagem:;

delimitacdo da sequéncia de atividades, levando-se em consideragao a formagdo de grupos,
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material diddtico, cronograma, integracdo entre cada atividade e etapas, e avaliacdo dos
resultados (OLIVEIRA, 2013, p.40)

Neste sentido, € vdlido ressaltar que esta Proposta Pedagdgica ndo propde uma
receita de bolo, tdo pouco um manual, tendo em vista que as situacdes aqui abordadas, estdo
voltadas para a escola em que a pesquisa foi desenvolvida. Portanto, compreendo que a partir
das pistas aqui sinalizadas, bem como em outras disponiveis, cada professor elaborard com

autonomia, novas propostas para o uso da metodologia resoluc¢do de problemas.

8 PONTO DE PARTIDA: DIAGNOSTICO INICIAL DA ESCOLA

O contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida, € a escola Centro de Ensino Pedro
Alvares Cabral, uma instituicdo publica de ensino, que faz parte do quadro de escolas da
Secretaria de Educacdo do Governo do Estado do Maranhdo (SEDUC — MA), localizada na
capital do estado, no municipio de Sdo Luis.

A escola Centro de Ensino Pedro Alvares Cabral, fica situada em um bairro da
Cidade Operdria e possui salas de aula na modalidade presencial EJAI no ensino médio.
Ressalto, que no ano de 2018, o Indice de Desenvolvimento da Educacgao Bésica (IDEB) foi de
3,4 em todo o Maranhdo, indice que se encontra abaixo da meta estabelecida pelo governo
federal. Na escola pesquisa ndo foi divulgado o IDEB do segmento aqui estudado, a média do
IDEB do ensino fundamental foi de 5,35, enquanto que para o ensino médio o INEP néo
divulgou nenhum resultado (INEP 2019).

Nesse contexto escolar, fora aplicado questiondrios ao professor, a fim de poder
analisar suas préxis e poder contribuir para o processo de ensino-aprendizagem na institui¢do.

Deste modo, foi perguntado aos professores:

1 - Quais metodologias os professores de matematica utilizam nas aulas do
ensino médio, com os estudantes da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, na escola
pesquisada?

Resolucdo de problemas, Histéria da Matemdtica, Didatica da Matemadtica e
Projetos (Professor 1, 2021).

Resolu¢do de problemas, Histéria da Matemadtica, Diddtica da Matemadtica e

Projetos e Modelagem Matematica (Professor 2, 2021).
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Verificamos que os professores t€ém conhecimento de algumas das metodologias
ativas que podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, no entanto, a Filosofia
Matematica e a Etnomatemaética nao sao contempladas nas aulas.

Destarte a importancia da dialogicidade entre professores e estudantes, e a reflexao
da nossa prética, considerando as necessidades, anseios e curiosidades, fora perguntado aos

estudantes:

1 - O que o professor faz nas aulas de matematica que vocés mais gostam? Por

Dinamica (Estudante 1, 2021).
Dinamica (Estudante 2, 2021).
Dinamica (Estudante 3, 2021).
Dinamica (Estudante 4, 2021).
Aula (Estudante 5, 2021).

Fazer atividades explicando passo a passo, melhor de aprender (Estudante 6, 2021).

Aulas que saem da “normalidade”, ou ainda do ensino tradicional, costumam ser
preferéncia entre os estudantes, e a metodologia Resolu¢do de Problemas contribui para sair
dessa rotina de aulas tradicionais, além de trazer sentido, significado e utilidade aos conteidos
trabalhados.

Para Onuchic (2019, p. 55), “a matematica costuma ser separada de suas aplicagdes
e a resolugdo de problemas € utilizada para dotar a teoria de um significado pratico”, isto &,
além do estudante ser estimulado a construir conhecimento por uma nova metodologia,
conseguird atribuir significado aos contetidos matemaéticos.

Mais um questionamento faz-se necessdrio para a realizacdo do diagndstico da

escola e da sala de aula de matematica, foi perguntado aos professores:

2 - Ao elaborar seu trabalho docente quais pressupostos teoéricos-
metodoldgicos e epistemoldgicos vocé leva em consideracdo para embasar sua praxis
educativa para ensinar matematica na EJAIL no ensino médio?

A partir do conhecimento epistemoldgico dos alunos e as avaliacdes diagndsticas
preparo meu planejamento de curso e de aulas (Professor 1, 2021).

Considero muito os conhecimentos dos alunos e as necessidades que aparecem em

sala de aula, dificil fazer uma programacao definida (Professor 2, 2021).
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A partir das falas dos sujeitos da pesquisa, fica evidenciado a tendéncia empirico-

ativista, compreendida por Fiorentini (1995, p. 12):

A tendéncia empirico-ativista, como podemos observar, procura valorizar os
processos de aprendizagem e envolver o aluno em atividade. A forma como estas
atividades sdo organizadas e desenvolvidas nem sempre é a mesma. [...]. Procuram
organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplicacdo do método da descoberta
ou de resolucio de problemas. [...]. Desenvolver atividades ou materiais
potencialmente ricos que levem os alunos a aprender ludicamente e a descobrir a
Matematica a partir de atividades experimentais ou de problemas, possibilitando o
desenvolvimento da criatividade.
A vista disso, busca-se a matemadtica critica pautada na educagdo libertadora,
voltada para emancipacdo social e uma leitura de mundo. Outrossim, de acordo com os

pensamentos de Freire (1997, p.84):

[...] o que compete ao educador € praticar um método critico de educacao de adultos
que dé ao aluno a oportunidade de alcancar a consciéncia critica instruida de si e de
seu mundo. Nestas condicdes ele descobrird as causas de seu atraso cultural e material
e as exprimird segundo o grau de consciéncia mdxima possivel em sua situagao.

Ao analisar a categoria pressupostos tedrico-metodolégicos da matemadtica,

considerando as perspectivas dos estudantes, eles responderam a seguinte questao:

2 - Como o professor ensina matematica?

No quadro fazendo contas (Estudante 1, 2021).

Acompanhando o conteudo proposto no livro, atividades no caderno, com slides e
etc (Estudante 2, 2021).

A partir de sua Otima formacdo profissional, corroborando na alfabetizacio
matemadtica de seus alunos (Estudante 3, 2021).

Dando aula (Estudante 4, 2021).

Bem (Estudante 5, 2021).

Muito bem (Estudante 6, 2021).

Diversas sdo as percepcoes dos estudantes sobre como a prética do professor no
ambito educacional, todavia, pode-se concluir que eles consideram o professor um bom
profissional, e diferentemente do que foi observado por mim, foram citados outros recursos

usados pelo professor em sala de aula.



9 SEQUENCIAS DIDATICAS

QUE CONTRIBUEM

MATEMATICA DE MUNDO E EMANCIPACAO SOCIAL E CULTURAL.

(BNCC, PCN DO ENSINO MEDIO E DOCUMENTOS DA SEDUC-MA)
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PARA A LEITURA

Nesta secdo, apresento algumas sequéncias didaticas utilizando a metodologia da

Resolugdo de Problemas que contribuem para a leitura matematica de mundo e a emancipacao

social e cultural.

O que abordo como sequéncia didética € um conjunto de atividades, planejadas para

ensinar um determinado conteudo, sendo organizadas, etapas por etapas, a fim de alcancar

objetivos tragados pelos professores para contribuir para a aprendizagem e para oS

envolvimentos dos estudantes.

Ap6s o levantamento sobre os conteddos propostos na Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), (BRASIL, 2017), nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,

1998) e por fim nas Diretrizes Curriculares do Maranhdao (BRASIL, 2014), chego ao seguinte

quadro.

Quadro 1: Quadro comparativo entre os conteidos propostos nos documentos legais no Brasil

e no Maranh3o.

Conteddo
Conteudo Diretrizes Conteudo
PCN curriculares do BNCC

Maranhao

Algebra: nimeros e fungdes

Variagdo de grandeza e trigonometria ,

Estudo das fun¢des NUMEROS, NUMERO E

A s ALGEBRA E .

Sequéncias FUNCAO ALGEBRA

Equacdes polinomiais

Sistemas lineares

Geometr%a e medidas N GRANDEZAS E GEOMETRIA E

Geometrias planas, espaciais, MEDIDAS MEDIDAS

analiticas e métricas. GEOMETRIA

Andlise de dados TRATAMENTO DA | PROBABILIDADE E

Estatistica, contagem e probabilidade INFORMACAO ESTATISTICA

Fonte: Autora (2021)

Observando o quadro acima, é possivel identificar a linearidade na proposicao dos

conteidos em cada um dos documentos, entretanto, torna-se relevante destacar o detalhamento

ampliado nos PCN, porém, tais conteudos sdo referéncias matemadticas para o ensino médio
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regular, desconsiderando nesses documentos, a especificidade da modalidade EJAI, no ensino
médio.

No quadro a seguir, constam os conteidos propostos no documento Orientacdes
Curriculares Para Educagdo de Jovens e Adultos do MA (2013), os contetidos que o professor
participante comentou trabalhar em sala de aula, e os conteddos que os estudantes disseram

gostar.

Quadro 2: Quadro comparativo entre os conteidos Orientacdes curriculares da EJAI, no
ensino médio no MA, Professor e Estudante.

Conteudo

Orientagdes Curriculares | Contetidos informados Contetdos informados
da EJAI, ensino médio no | pelos Professores(as) pelos Estudantes

MA

Numeros X Regra de trés
Conjuntos Conjuntos Matemética financeira
Funcoes Funcdes Matematica financeira
Progressoes Progressoes Sequéncia
Trigonometria Trigonometria Trigonometria
Geometria analitica Geometria Analitica X

Geometria Plana Geometria plana Geometria

Geometria Espacial X X

Andlise Combinatdria X Matemadtica Financeira

Fonte: Autora (2021)

Levando em consideracdo o quadro apresentado acima, alguns dos conteidos que
sd@o comuns aos trés documentos, foram esses entio escolhidos, juntamente com os professores
participantes, para serem desenvolvidas as sequéncias diddticas a seguir, sequéncias essas, que
utilizam a metodologia Resolucao de Problemas para trabalharem tais conteudos.

Para proposicio das sequéncias didaticas, parto dos conteidos matematicos
sinalizados pelos professores e estudantes da EJAI — ensino médio e seleciono as competéncias
apontadas pela BNCC, a serem desenvolvidas com os estudantes. Em seguida, busquei nas
etapas propostas por Allevato; Onuchic (2009; 2011), organizar a agdo didatico-pedagogica

para o ensino de matematica, baseada na metodologia resolucao de problemas, tais como:

(1) Proposicdo do problema; (2) Leitura individual; (3) Leitura em conjunto; (4)
Resolugdo do problema; (5) Observar e incentivar; (6) Registro de resolu¢des na
lousa; (7) Plendria; (8) Busca do consenso; (9) Formalizagdo do conteddo; (10)
Proposi¢do e resolucdo de novos problemas (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009;
ONUCHIC; ALLEVATO 2011).
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A seguir, apresento sequéncias diddticas voltadas para o ensino e aprendizagem
matematica a partir da pesquisa realizada entre professores e estudantes da EJAI no ensino
médio, quando sinalizaram os conteidos com maior demanda de aprofundamento.

Mediante o exposto, faz-se necessario compreender que sequéncia didética é: “um
conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que t€ém um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como
pelos alunos” (ZABALA, 2007, p. 18).

Zabala (1998) defende que ao pensar na configuracdo das sequéncias didaticas, é
um dos caminhos mais acertados para melhorar a pratica educativa. Sendo assim, os contetdos
trabalhados devem contribuir para a formacio de cidaddos conscientes, informados e agentes
de transformacdo da sociedade em que vivem.

Por meio de uma sequéncia didatica com foco também em atividades investigativas,
a construcdo do conhecimento pode acontecer de modo a possibilitar a experimentagao,

generalizacdo, abstracdo e formacao de significados (LINS E GIMENEZ, 2001).

10 SEQUENCIA DIDATICA 1: A MATEMATICA FINANCEIRA E A ESTATISTICA
NA MINHA VIDA

10.1 Conteado: Matematica financeira e estatistica

Possibilita o trabalho com calculos de porcentagem, propor¢do, possibilita ajudar

na tomada de decisOes e interpretar informagdes veiculadas pela midia.

10.2 Competéncias gerais:

a) Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam oS
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsdavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do planeta (BNCC, 2017).

b) Contextualizacdo das ciéncias no ambito socio-cultural, na forma de andlise
critica das ideias e dos recursos da drea e das questdes do mundo que podem ser respondidas
ou transformadas por meio do pensar e do conhecimento cientifico (PCN, 1998).

c) Interpretar informacgdes de natureza cientifica e social obtidas da leitura de

gréficos e tabelas, realizando previsao de tendéncia, extrapolagdo, interpolacao e interpretagao,
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com vistas a solucdo de situagdes-problema; interpretar informacdes de varidveis apresentadas
em uma distribuicdo estatistica utilizando instrumentos adequados para medidas, determinacao
de amostras e célculos de probabilidade para interpretar informacdes de varidveis apresentadas
em uma distribuicdo estatistica (DIRETRIZES CURRICULARES DA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO MARANHAO, 2014)

10.3 Competéncias Especificas:

a) Compreender e utilizar, com flexibilidade e precisdo, diferentes registros de
representacao matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de
solucdo e comunicacdo de resultados de problemas (BNCC, 2017)

b) Consultar, analisar e interpretar textos e comunicagdes de ciéncia e tecnologia
veiculados em diferentes meios (PCN, 1998).

c) Associar informagdes apresentadas em lista, graficos e /ou tabelas simples que
as representam o desenvolvimento da constru¢do do raciocinio légico (DIRETRIZES
CURRICULARES DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO MARANHAO, 2014).

d) Interpretar informacdes de natureza cientifica e social obtidas da leitura de
gréficos e tabelas, realizando previsao de tendéncias, extrapolacio, interpolacao e interpretacao
(ORIENTACOES CURRICULARES PARA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DO
MA; 2013)

10.4 Metodologia da Resolucao de Problemas:

Antes de apresentar o problema escolhido a ser trabalhado em sala de aula, torna-

se essencial fazer adaptacdes em relacdo ao contexto ao publico da EJAI, ensino médio.

Problema: Os salarios pagos a oito funciondrios de uma empresa sao: R$1050,00, R$1150,00,
R$1150,00, R$1150,00, R$1350,00, R$1360,00, R$360,00 e R$9550,00. Qual seria o salario
mais provavel de um funciondrio que ocupasse um cargo nessa empresa, caso um cargo ficasse
vago? Explique.

Abordagem: A abordagem da problemadtica pelo professor, traz a contextualizacdo com a
realidade dos estudantes, de modo que provoque e estimule neles fazerem conexdes e
interligacdo de saberes, para buscar a solu¢do do problema apresentado pelo professor. Faz-se

necessario um texto sobre diferencas salariais, perspectivas salariais no Brasil, dialogar sobre
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as desigualdades sociais com base em questdes salariais, e as relacdes de poder entre as
diferencas salariais, antes mesmo de um aprofundamento do problema

Nessa problematica, alguns assuntos especificos podem ser trabalhados dentro do
eixo da probabilidade, que sdo a moda, a média e a mediana, de forma indireta, € possivel fazer

referéncia a matematica financeira.

a) Observar e Incentivar: Quando a resolucdo da atividade ndo flui entre os
estudantes, o professor pode fazer alguns encaminhamentos que desencadeie caminhos para a
solu¢do do problema da questdo estudada, por exemplo: fazer perguntas que facilitem o
raciocinio dos estudantes, dialogar sobre média aritmética e problematizar sobre os saldrios dos
estudantes que trabalham.

b) Registro: Nesse momento, os estudantes sdo orientados pelo professor a fazer o
registro das suas aprendizagens, de forma a estabelecer relacdes com os demais conhecimentos
matematicos, para resolver os problemas propostos pelo professor.

c¢) Plenaria: Esse momento possibilita o debate entre os estudantes; momento rico
em que os grupos de trabalho apresentam o que compreenderam sobre o contetido até aquele
momento. O professor, faz a mediacdo entre os estudantes para construcio de novos
conhecimentos, orientando-os sobre as variadas possibilidades de se chegar ao mesmo resultado
do problema na atividade proposta, para entenderem o que cada grupo pensou e qual a resposta
coerente. Assim, estes chegardo ao consenso.

d) Formalizacao: O professor formaliza os resultados do problema a partir da
validacdo ou ndo das respostas, e propde novas formas de resolver o problema, demonstrando
que existem diversas possibilidades e ndo uma tnica e correta. E se for o caso, partir dos erros
apresentados nas atividades dos estudantes, levando-os a perceber que a partir do erro, é
possivel construir novas aprendizagens. Trabalhar conceitos matematicos que por
eventualidade sejam desconhecidos pelos estudantes, como média aritmética, mediana,
tendéncia central, possibilita e provoca a andlise critica dos dados, ao buscar a resolu¢io do
problema por diversos olhares.

e) Proposiciio de novos problemas: E importante que o professor proponha outros
problemas que envolva um conjunto de dados com maior complexidade, trazendo uma pesquisa
sobre uma empresa conhecida ou cargos publicos, com saldrios consultados pela internet, por
exemplo, ou ainda solicitar simulacdes de saldrios pelos estudantes e trabalhar os cargos

existente em algumas empresas.
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11 SEQUENCIA DIDATICA 2 — “APRENDENDO PROGRESSOES E SEQUENCIA
EM CONTEXTO DE SITUACOES-PROBLEMA”

11.1 Contetido: Progressoes e sequéncia

A esséncia em trabalhar esse contetido especificamente, consiste em descobrir
padrdes, procurar relagdes, conseguir continuar uma sequéncia até construir uma outra
sequéncia.

Esse contetido é relevante para os estudantes da EJAI, ensino médio, tendo em vista
que aprendem contetidos que contemplam a vida e isso possibilita a construcio da sua

autonomia, identidade cultural e emancipagao social.

11.2 Competéncias gerais:

a) Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes dreas (BNCC, 2017).

b) Representacdo e comunicagido, que envolvem a leitura, a interpretacdo e a
producdo de textos nas diversas linguagens e formas textuais caracteristicas dessa drea do
conhecimento (PCN, 1998).

c¢) Construir significados para os nimeros naturais, inteiros, racionais € reais, em
determinado  contexto,  utilizando-os em  situacdes-problema  (ORIENTACOES
CURRICULARES PARA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DO MA, 2013).

11.3 Competéncias Especificas:

a) Utilizar estratégias, conceitos, definigdes e procedimentos matemdticos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a
plausibilidade dos resultados e a adequacdo das solu¢des propostas, de modo a construir
argumentacao consistente (BNCC, 2017).

b) Reconhecer e utilizar adequadamente, na forma oral e escrita, simbolos, codigos
e nomenclatura da linguagem cientifica (PCN, 1998)

¢) Reconhecer no contexto social diferentes significados e representacdes dos
nimeros, suas operacdes e propriedades; compreender os diferentes significados das operacdes

fundamentais; conhecer as varidveis de uma funcdo e analisar a dindmica da variacdo
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interdependente entre elas; utilizar varidveis para generalizar padrdes aritméticos na construcao
de problemas. (DIRETRIZES CURRICULARES DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO
MARANHAO, 2014).

11.4 Metodologia Resolucao de Problemas

Problema: Observe o padrao matemdtico na sequéncia de bolinhas abaixo.

1T 2 3 q
2 3% 55 3950

Ap06s observacao faca correlacdes com sacola de paes e responda as perguntas:

1* sacola 1 pao

2* sacola 3 paes

3% sacola 5 paes

4* sacola 7 paes
Quantos paes estardo na 5* posicao? Quantos paes estardo na 11? posi¢cdo? E na 35 posi¢ao?
Justifique.
Abordagem: concordando com as competéncias gerais e especificas a serem trabalhadas com
esse conteido, esse problema possibilita compreender sequéncia numérica, ou ainda sequéncia
pictdrica (pintura, desenho, representacio visual), letras para representar grandezas e utilizar a

linguagem algébrica para fazer generalizagoes.

Dentro dessa problemdtica, problematizacdes podem ser consideradas, por exemplo a
desigualdade e a diferenca do valor do pdo, pessoas que nao vivem com menos de um salario
minimo por tal, o pdo ndo faz parte do cotidiano dessas familias, trabalhar as questdes de fome

também atrelada a desigualdade brasileira.

a) Observar e Incentivar: Os estudantes vado ler individualmente o problema,
depois em grupo ou dupla, dependendo do quantitativo dos estudantes em sala, € preciso que o
professor os deixem pensar, desenvolver e encontrar sua forma de resolver a situacdo. Ao

observar o nao andamento da resolucdo, é importante o professor mostrar aos estudantes as
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vérias formas de resolver, seja por desenhos, tabelas, simbolos e/ou algoritmos (expressoes
numéricas).

b) Registro: O professor registra as respostas dos estudantes; apds obter respostas
variadas, chega o momento em que o professor solicita ao estudante de cada grupo a lousa para
transcri¢do da resolucao.

c¢) Plenaria: Momento de debate entre os estudantes, para entenderem o que cada
grupo pensou e qual a resposta coerente, afim de chegarem ao consenso.

d) Formalizacao: Pelo professor acontecerd a validacdo ou ndo das respostas, a
viabilizacdo de resolugdo do problema por outros meios, a consolidacdo de conceitos que estao
relacionados (lei de formacdo, termo geral, sequéncia finita, sequéncia infinita) e até a
aprendizagem sobre 0S erros.

e) Proposicao de novos problemas: Pode ser outro problema que envolva
sequéncia ou ainda um problema mais desafiador, dependendo do andamento da turma,

incluindo contetidos mais avancados, como fun¢do do 1° grau.

12 SEQUENCIA DIDATICA 3: APRENDENDO GEOMETRIA NO MUNDO QUE O
CERCA

12.1 Conteado: Geometria

Possibilita desenvolver a argumentagcdo logica, usar formas, propriedades

geométricas e visualizacdo, que leva a compreensao do mundo que o cerca.

12.2 Competéncias Gerais

a) Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios (BNCC, 2017).

b) Investigacdo e compreensdo, competéncia marcada pela capacidade de
enfrentamento e resolucdo de situacdes-problema, utilizacdo dos conceitos e procedimentos
peculiares do fazer e pensar das ciéncias (PCN, 1998).

c¢) Construir no¢des de grandezas e medidas e suas variacdes para a compreensao
da realidade e a solucdo de problemas do cotidiano; utilizar o conhecimento geométrico para

realizar a leitura e a representacdo da realidade na resolucao de situagdes-problemas, com vistas
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a agir sobre ela. (DIRETRIZES CURRICULARES DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO
MARANHADO, 2014)

12.3 Competéncias Especificas

a) Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situagdes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da
Natureza e Humanas, das questdes socioecondmicas ou tecnoldgicas, divulgados por diferentes
meios, de modo a contribuir para uma formacdo geral (BNCC, 2017).

b) Ler, articular e interpretar simbolos e cdédigos em diferentes linguagens e
representacdes: sentengas, equacdes, esquemas, diagramas, tabelas, graficos e representacoes
geométricas. (PCN, 1998)

c) Resolver problemas utilizando diferentes unidades de mediadas; estabelecer
relacdo entre os sistemas de medidas bem como resolver situagdes-problemas relacionadas com
seu cotidiano; compreender as relagdes e propriedades existentes entre as figuras geométricas,
dando significado as suas formas, relacionando-as com o convivio social e utilizando-as para
resolver problemas do cotidiano; perceber a geometria presente em nosso meio e relacionando-
a com outras areas do conhecimento (DIRETRIZES CURRICULARES DA REDE
ESTADUAL DE ENSINO DO MARANHAO, 2014).

12.4 Metodologia Resoluciao de Problemas

Problema: Entregar ao estudante uma folha de papel chamex de 20cm por 30 cm, e uma fita
adesiva. O professor solicita a cada estudante enrolar o papel de modo a fazer um cilindro.
Solicite que utilizem todo o papel na constru¢do do cilindro, intencione que os estudantes
construam as duas possibilidades de cilindro. Mostre os cilindros a turma e afirme a diferenca,
depois pergunte: Caso fossem depdsitos de guardar mantimentos (arroz, farinha, acucar e etc),

qual dos dois cilindros seria possivel colocar mais? Justifique.

a) Abordagem: Esse problema podera promover raciocinio espacial, relagdes entre
medidas lineares, cdlculo de 4rea, volume e comparar cilindros diferentes.

b) Observar e Incentivar: Com a possibilidade do ndo andamento da resolucdo, o
professor pode solicitar a justificativa oral, e este escreverd no quadro as respostas, volume do
cilindro 1 € maior que o volume do cilindro 2, pois a altura do 1 é maior; o volume do cilindro

2 é maior pois o circulo da base é bem maior; ou ainda, tem 0 mesmo volume.
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c) Registro: Apds obtiver respostas variadas, chega o momento em que o professor
solicita a um estudante para explicar em qual das transcri¢des ele se enquadrou e o porqué.
Depois de ouvi-los é importante que seja feita a pergunta: existe uma forma concreta para
sabermos quem esta certo?

d) Plenaria: Dando seguimento, os dados foram expostos novamente no quadro. E
a pergunta refeita. Nessa aula, o problema deve ser resolvido de forma pratica (use sua
criatividade sobre o que pode levar para sala).

e) Formalizacdo: Apds o experimento, apenas umas das afirmacdes que foram
defendidas pelos estudantes estava correta, mas uma pergunta pode surgir, como a matematica
poderia mostrar isso? D& um tempo para pensarem.

Agora, de forma mais aprofundada pode acontecer o compartilhamento do
conhecimento matematico e o professor como mediador, pode nesse momento, construir
juntamente com os estudantes a formula do volume do cilindro, explicando cada termo na
expressao, raio, didmetro, altura e m (pi).

A problematizacdo sobre o conteido pode continuar, a0 perguntar quem seria o
responsdvel pela diferenca, o professor pode trabalhar a questdo do raio? pertencente a férmula

do cilindro. Em seguida, consolidar a férmula geral do volume do cilindro, € importante mostrar

prismas e cubos.

i ] Prisma Cilindro

f = a3 . .o
V=a-b-c Al=Pxa At = Al + 24b
At = Al + 24D = 2nrat2nr?

Proposicao de novos problemas: Pode ser outro problema que envolva célculo de volume ou

ainda a constru¢do do volume do cilindro em funcdo das varidveis (raio e altura).

13 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

As principais discussdes sobre a abordagem, uso e aplicacdo dessa metodologia,
versam que as avalia¢des precisam ser feitas durante o processo de sala de aula, tendo em vista

que diversos sdo os questionamentos que um problema pode levantar, e cada etapa da



38

metodologia leva em consideracdo o entendimento dos estudantes sobre determinado
conhecimento matematico.

A partir da concepg¢ao de ensinar matemadtica através da Resolu¢do de Problemas,
para Onuchic (2011) e o Grupo de Trabalho e Estudos em Resolug¢do de Problemas da UNESP
(GTERP), passou a empregar a palavra composta ensino-aprendizagem-avalia¢do. Perante os
autores:

[...]dentro de uma dindmica de trabalho para a sala de aula, que passamos a entender
como uma metodologia. Ao considerar o ensino-aprendizagem-avaliacdo, isto €, ao
ter em mente um trabalho em que estes trés elementos ocorrem simultaneamente,
pretende-se que, enquanto o professor ensina, o aluno, como um participante ativo,
aprenda [sic], e que a avaliacdo se realize por ambos. O aluno analisa seus proprios
métodos e solucdes obtidas para os problemas, visando sempre a construcdo de
conhecimento. Essa forma de trabalho do aluno é consequéncia de seu pensar
matematico, levando-o a elaborar justificativas e a dar sentido ao que faz. De outro
lado, o professor avalia o que estd ocorrendo e os resultados do processo, com vistas

areorientar as praticas de sala de aula, quando necessario. (ONUCHIC; ALLEVATO,
2011, p. 81)

Assim sendo, essa metodologia jia envolvem os trés processos ensino-
aprendizagem-avalia¢cdo, lembrando que o processo de avali¢do ndo acontece apenas ao final
do processo, mas se constitui em seus encaminhamentos. A avaliacdo ndo pode considerar
apenas o resultado da resolu¢do em certo ou errado, mas no empenho dos estudantes, seus
questionamentos, discussdes e raciocinio.

Conforme destaca Cury e Silva (2008, p. 87) “ao avaliar a resolucdo de um
problema ndo somente pelo produto final, mas especialmente pelo processo de solugdo,

XA

podemos analisar a forma como o aluno solucionou a questdao”, ainda, os autores corroboram
“descobrindo suas estratégias, detectando dificuldades e tecendo hipoteses sobre os erros”.

Entao € imprescindivel falar dos erros, pois esses vao acontecer, e cabe ao professor
tratar o erro sem apontar culpados, mas tratando o erro como forma de encorajamento aos
estudantes, assim o erro deve ser tratado de forma natural sem desconsiderar a trajetéria que
levou a essas conclusdes, podendo assim, propor novos caminhos para que novas alternativas
aparecam.

Echeverria (1998, p. 65) analisa que “nesse sentido, os erros ndo devem ser tratados
como fracassos, mas como fonte de informagao para o professor na sua tarefa de “treinador” e
para a auto avaliacao do aluno”.

Portanto, os erros fazem parte do processo de constru¢cdo do conhecimento; a

diferenca estd em como esses erros sao tratados, e que as vozes, saberes e fazeres dos estudantes

devem ser sempre considerados, de forma a valorizar suas culturas, histérias e vivéncias.
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14 AVALIACAO DO PRODUTO E DAS ACOES DESENVOLVIDAS

AVALIACAO DO PRODUTO TECNICO-TECNOLOGICO: “Proposta pedagégica
para o ensino de matematica na EJAIL no ensino médio: sequéncias didaticas com a
metodologia resolucio de problemas como perspectiva de leitura de mundo e
emancipacao social e cultural”.

Ressalto que a proposta do produto técnico-tecnolégico educacional apds conclusio
da primeira versao, foi devolvida aos professores participantes para uso deste produto com seus
estudantes. Em seguida, foi elaborado o formuldrio e disponibilizado o link via Google forms,
para realizacdo desta proposta de sequéncias diddticas, para entdo poder dar continuidade na
versao final do produto.

Para realizagdo da avaliacdo do produto e das a¢des desenvolvidas, fora criado um
questiondrio, previamente elaborado APENDICE A, e disponibilizado aos professores via link
do google forms. O questiondrio contém oito perguntas fechadas, que podem ser melhor

visualizadas abaixo.

Quadrol: Perguntas Professor, sobre avaliacdo do produto.

ROTEIRO DO QUESTIONARIO
SUJEITO: PROFESSOR

1- Vocé considera a tematica resoluc¢do de problemas interessante?
()SIM ( )NAO
2- Na sua opinido, a abordagem do tema foi clara?
()SIM ( )NAO
3- Apds contato/leitura com o produto sua concepgao sobre a metodologia da
Resolugdo de Problemas mudou?
()SIM ( )NAO
4- No seu entendimento a metodologia exige raciocinio critico dos (as)
estudantes?
()SIM ( )NAO
5- Vocé acha vidvel trabalhar essas sequéncias didaticos em sala de aula?
()SIM ( )NAO
6- Vocé considera que os conteidos abordados nos planos diditicos sejam
importantes aos estudantes?
()SIM ( )NAO
7- Essas sequéncias diddticas podem estimular o processo de ensino —
aprendizagem -avalia¢do?
()SIM ( )NAO
8- O processo avaliativo que a metodologia propde pode ser aplicado com
eficacia?
()SIM_ ()NAO
Fonte: a autora, base nos dados da pesquisa (2021)

Quando foi perguntado aos professores:

1- Vocé considera a tematica resolucio de problemas interessante?



40

2- O Produto Técnico Tecnologico tinha uma abordagem clara?
“Sim” (Professor 1 e 2, 2021).

3- Apos contato/leitura com o produto sua concepc¢ao sobre a metodologia da
Resolucio de Problemas mudou?

“Sim” (Professor 1, 2021).

“Nao” (Professor 2, 2021).

4 - No seu entendimento a metodologia exige raciocinio critico dos estudantes?

“Sim” (Professor 1 € 2, 2021).

5- Vocé acha viavel trabalhar essas sequéncias didaticos em sala de aula?

“Sim” (Professor 1 e 2, 2021).

Vale ressaltar que por conta da pandemia de COVID-19 impossibilitou a
aplicabilidade da metodologia em sala, pois as aulas estavam suspensas, mas foi sugerido aos
professores que assim que as aulas retomassem sua normalidade, que eles pudessem trabalhar
a metodologias e as sequéncias didaticas também.

Foi perguntado sobre os contetdos abordados nas sequéncias diddticas:

6- Vocé considera que os contetiidos abordados nos planos didaticos sejam
importantes aos estudantes?

“Sim” (Professor 1 e 2, 2021).

A escolha dos contetddos aconteceu de forma conjunta, a partir das respostas dos
professores ao questiondrio, o gosto dos estudantes e as proposi¢des de contetidos nos

documentos que embasam a EJAIL

7- Essas sequéncias didaticas podem estimular o processo de ensino —
aprendizagem-avaliacao?

“Nao” (Professor 1 e 2,2021).

8 -O processo avaliativo que a metodologia propoe pode ser aplicado com
eficacia?

“Nao” (Professor 1 e 2, 2021).
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A partir dos resultados da avaliacdo, foi realizado a revisdo da referida proposta,
percebi que os principais questionamentos, possiveis dividas e descontentamento, foi quanto a
avaliagdo que a metodologia Resolucdo de Problemas propde, assim destinei uma sessdao
especifica para trabalhar com essa categoria, de modo a tentar explicar como ensino-
aprendizagem-avali¢do estdo embricadas nesta.

Ressalta-se que o PROPOSTA PEDAGOGICA PARA O ENSINO DE
MATEMATICA NO ENSINO MEDIO, NA EJAL: SEQUENCIAS DIDATICAS COM A
METODOLOGIA RESOLUCAO DE PROBLEMAS — perspectivas de leitura de mundo e
emancipagdo social e cultural nome dado ao produto técnico-tecnoldgico educacional, foi
elaborado a partir dos resultados da pesquisa, momento em que fora analisado as falas dos
participantes, percebendo seus sentimentos € anseios, bem como suas necessidades de
constru¢do de novos conhecimentos matematicos, vinculados a sua vida.

Neste sentido, entrei em contato com a coordenacdo da escola, com o propdsito de
apresentar os resultados do projeto de pesquisa, de modo a contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino da EJAI, ensino médio.

Considerando o contexto da pandemia do coronavirus — COVID -19, a avaliacao
foi realizada via link do questiondrio a coordenagdo pedagdgica da escola, que encaminhou aos
professores para que respondessem, bem como tivessem acesso ao produto.

Fazendo um levantamento das respostas do questiondrio, afirmo que os professores
consideram a metodologia da resolu¢@o de problemas relevante a sua praxis pedagdgica, pois
os dois professores participantes responderam “sim” para a pergunta referente a relevancia da
tematica.

No que se refere a forma como as sequéncias didaticas utilizando a metodologia da
Resolugdo de Problemas foram abordadas, os professores também responderam positivamente
a esse questionamento.

Quanto as concepgdes sobre a metodologia de ensino da Resolucdo de Problemas,
os professores afirmaram que “mudou”, pois respondeu que sim, no entanto o outro professor
participante disse que sua concep¢ao sobre a metodologia nao foi alterada.

E importante considerar que metodologia de ensino, é um conjunto de métodos e
técnicas utilizados a fim de que o processo ensino-aprendizagem se realize com éxito. Tem o
objetivo de dar direcdo a aprendizagem ao educando e respeitar sua liberdade, para que a
assimilacdo de diretrizes, atitudes e valores possam acontecer da melhor forma, respeitando

seus aspectos pessoais (MARTINS, 1985).
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Ademais, entendo que uma metodologia tinica ndo serd capaz de resolver toda a
problematica existente na EJAI, o importante é o professor saber quais metodologias pode
utilizar para contribuir positivamente para o processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo de
seus estudantes.

Quando questionados sobre os contetidos abordados nas sequéncias didaticas, os
professores avaliaram que sdo contetidos importantes aos estudantes, haja vista que a escolha
desses contetidos se deu pelo levantamento de outros dois questiondrios disponiveis no texto da
dissertacdo, considerando contetidos contidos nas respostas aos questiondrios dos dois grupos
participantes, de maneira a chegarmos a um acordo nesses conteidos aqui expostos em forma
de sequéncias didaticas. Sendo estes, a matemadtica financeira, as progressdes e sequéncias e
ainda a Geometria.

Quanto a viabilidade de trabalho, aplicacdo e desenvolvimento das sequencias
didaticas, os professores acreditam na viabilidade de utilizarem a metodologia da Resolucao de
Problemas e os conteudos selecionados.

No que diz respeito aos conteudos abordados e selecionados, consistiu em uma
escolha conjunta, justamente por conta das exigéncias desses conteidos serem relevantes a vida,
as necessidades e aos anseios dos estudantes.

Ao questionar se o uso de sequéncias didaticas pode estimular o processo de ensino-
aprendizagem-avaliagdo? As respostas dos professores foram divergentes, um deles acredita
que pode ajudar a estimular utilizando a Resolu¢do de Problemas e o outro professor acredita
que ndo, continuando considerando as avaliacdes a respeito de cada um dos conteudos,
novamente as respostas foram divergentes, imagino que seja por conta da metodologia da
Resolugdo de Problema contemplar a avaliacdo durante o processo de ensino-aprendizagem e
existe ainda pesquisas falando da necessidade de mudancgas no sistema de avali¢do nas escolas.

No que refere as avaliacOes, € bastante comum perceber professores que
compreendem a avali¢cdo enquanto processo classificatério, para enquadrar os estudantes em
niveis alto, médio e inferior por exemplo e que sdo realizadas ao final do processo de ensino-
aprendizagem de um determinado conteddo, ou seja, na avaliagdo classificatoria. Acerca disso,

Luckesi (2000, p.35) ratifica:

Sua funcdo constitui-se num instrumento estdtico e frenador do processo de
crescimento. [...] O educando como sujeito humano e histérico; contudo, julgado e
classificado, ficard para o resto da vida, do ponto de vista do modelo escolar vigente,
estigmatizado, pois as anotacdes e registros permanecerdo, em definitivo, nos
arquivos e nos histéricos escolares, que se transformam em documentos legalmente
definidos.
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Assim, a concepg¢do de avaliacdo a qual a metodologia Resolu¢do de Problemas
converge, ¢ avalicdo emancipatoria, libertadora que visa a promog¢do dos estudantes, que
consiste nos estudantes analisar suas dificuldades e tentar supera-las (HADJI, 2001). Saul

(1995, p.61), colabora:

A avaliacdo emancipatdria caracteriza-se como um processo de descri¢do, andlise e
critica de uma dada realidade, visando transforma-la. [...] Esta situada numa vertente
politico-pedagdgica cujo interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador,
visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas. O compromisso primordial desta avaliagdo é o de fazer com que as
pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma agdo educacional escrevam a sua
“propria histéria” e gerem suas proprias alternativas de acao.

Ademais, a avaliagdo emancipatdria considera importante a avaliagdo processual,
em que o professor avalia todas as atitudes dos estudantes ao executar os problemas, nesse
sentido, o professor atua como moderador e mediador da constru¢do do conhecimento.

Outras consideragdes precisam ser feitas ao que refere a avaliacdo do produto, o
processo de pesquisa foi bastante dificil, houve um esforco muito grande, no qual foi preciso
ser desempenhada pela pesquisadora e coordenagdo da escola, j4 que os professores
participantes nao estavam muitos envolvidos, de modo que a avaliagdo da etapa final ficou

comprometida, impossibilitando maiores aprofundamentos sobre o produto.

15 CONSIDERACOES FINAIS

A teméatica Metodologia Resolu¢do de Problemas, foi escolhida devido a
constatagdo das dificuldades encontradas nos estudantes em interpretar, compreender e
solucionar problemas. Essas dificuldades foram constatadas através de atividades aplicadas em
sala de aula.

Ressalto que as sequéncias didéticas aqui propostas podem ser utilizadas em escolas
e defendo que as préticas pedagdgicas contextualizadas podem se materializar com o uso da
metodologia Resolu¢do de Problemas, desenvolvidas de acordo com a realidade de cada escola,
comunidade e estudantes. A proposi¢do desses trés casos ndo esgota as possibilidades da
Resolucio de Problemas, nem determina configuracdes estanques e definitivas.

A partir destas proposicoes didatico-pedagdgica e epistemoldgica discutidas a partir
da metodologia Resolu¢do de Problemas, voltadas as praticas pedagdgicas que contribuam para
a leitura matematica de mundo e a emancipac¢do social e cultural, busco ter contribuido com a
formacdo dos professores e estudantes de matemética do ensino médio na modalidade EJAI da

escola pesquisada.
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Ao mesmo tempo, nosso desejo € socializar essa Proposta de modo que ele possa
ser disseminado com os demais professores que atuam na rede publica de educagdo do estado
do Maranhdo, e porque nao dizer, com a rede publica brasileira. Afinal, os conhecimentos
produzidos e as experiéncias vivenciadas no cotidiano da escola possibilitam a construgao de

uma politica de formacdo de professores mais autoral, democratica e emancipatoria.

SUGESTOES DE SITES, LIVROS E PERIODICOS COM RECURSOS DIDATICOS,
FERRAMENTAS DIGITAIS E OBJETOS DE APRENDIZAGEM NA AREA DE
MATEMATICA ASSOCIADOS AOS CONTEUDOS DO ENSINO MEDIO, NA
MODALIDADE EJAI, NA PERSPECTIVA DE LEITURA DE MUNDO E A
EMANCIPACAO SOCIAL E CULTURAL.

Sites

Educacao matemaética e novas tecnologias — Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS): http://www.mat.ufrgs.br/~edumatec/

Disponibiliza o download de softwares recreativos e também para estudos de geometria,
graficos e dlgebra. Ha ainda, artigos, sugestdes de atividades e projetos dos alunos.

Instituto de Matematica — UNICAMP: https://www.ime.unicamp.bra
Divulga eventos e socializa atividades e artigos produzidos pela comunidade universitdria.

Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM): http://www.sbem.com.br/
Divulga eventos e publicacdes na drea de educacdo matematica.

Departamento de Matematica — Universidade de Coimbra — Portugal: http:// www.uc.pt/
Site organizado com o objetivo de divulgar informagdes, textos, atividades e sugestdes para o
trabalho com ensino de Matemética.

Secretaria de Educacao e Prefeitura de Salvador: http://educacao.salvador.ba.gov.br/
Disponibiliza atividades para impressdo de conteidos de matemadtica e portugués a serem
trabalhados com a EJAL

Livros

COLECAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA. Rio de Janeiro: Sociedade Brasileira
de Matematica, 1999.

Vérios nimeros. Apresenta sugestdes de atividades matematicas e subsidia o estudo docente.

ONUCHIC, L. R; ALLEVATO, N.S.G; NOGUTL F. C. H.; JUSTULIN, A. M. Resolucao de
Problemas: Teoria e Pratica. Jundiai — SP. Paco Editorial. Edicdo em versao digital: 2019.
Apresenta sugestdes de atividades matematicas a trabalhar com a metodologia Resolucao de
Problemas

Periodicos )
EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA - publicacdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica/SBEM.


http://www.mat.ufrgs.br/~edumatec/
https://www.ime.unicamp.br/search/node/educa%C3%A7%C3%A3o%20matem%C3%A1tica
http://www.sbem.com.br/
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EDUCACAO MATEMATICA PESQUISA — publicacio do Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacao Matemdtica da PUC-SP.

REVISTA DO PROFESSOR DE MATEMATICA — publicacdo da Sociedade Brasileira de
Matemética/SBM.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PROFESSORES

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO - UEMA
PROGRAMA DE POS -GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

GRUPO: Professores (as)

REGISTRO: Google Forms

TOPICO DE DISCUSSAO: Avaliacio do Produto

PERGUNTAS

Voceé considera a temdtica interessante?

()SIM ( )NAO

Na sua opinido, a abordagem do tema foi clara?

()SIM ( )NAO

ApOs contato/leitura com o produto sua concepcao sobre a metodologia da
Resolucao de Problemas mudou?

()SIM ()NAO

No seu entendimento a metodologia exige raciocinio critico dos (as) estudantes?
()SIM ()NAO

Vocé acha vidvel trabalhar esses planos didaticos em sala de aula?

()SIM ()NAO

Vocé considera que os contetidos abordados nos planos didaticos sejam importantes
aos estudantes?

()SIM ( )NAO

Essas sequéncias diddticas podem estimular o processo de ensino — aprendizagem -
avaliacao?

()SIM ( )NAO

O processo avaliativo que a metodologia propde pode ser aplicado com eficacia?
()SIM  ()NAO




