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RESUMO

JACINTO, Everton Lacerda. A Atividade Pedagdgica do Professor de Matemética
no PROEJA. Dissertacdo de Mestrado. 223 f. Programa de Pds-Graduacdo em
Educacgdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011.

Esta dissertacdo discute a relacdo existente entre as acdes pedagogicas do professor de
Matematica e as necessidades e especificidades de aprendizagem dos alunos jovens e
adultos trabalhadores. O ponto de partida consiste em um trabalho de campo realizado
no IFG, campus de Goiania, com um professor de Matematica do curso técnico em
Servigos de Alimentacdo do PROEJA. Para isso, teve-se como abordagem qualitativa
de investigacdo a metodologia de estudo de caso. Os instrumentos adotados na coleta de
dados foram questionario, entrevistas semiestruturadas, observacdes diretas, diario de
campo e registros das aulas em video. Tem-se como fundamentacdo tedrica as
principais obras dos estudiosos da Psicologia Historico-Cultural e da Teoria da
Atividade (Vigotski, Leontiev, Davidov e outros). O processo de andlise dos dados esta
organizado em trés categorias: “A finalidade do trabalho pedagdgico”, “A organizagao
da atividade pedagdgica” e “As agdes na atividade pedagdgica”. A primeira categoria
analisa a trajetoria profissional do professor enfocando as concepcBes sobre o
conhecimento matematico, o processo de ensino e aprendizagem da Matematica e o
motivo principal de sua atividade pedagdgica. A segunda categoria trata da forma como
este profissional organiza as atividades de ensino, mais especificamente como seleciona
determinados conteddos, quais as estratégias utilizadas em sala de aula e 0 modelo de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos. Por fim, tomando por base estes elementos, a
terceira categoria busca analisar em que medida as acfes pedagodgicas do professor de
Matematica satisfazem as necessidades e especificidades dos alunos ao estarem no
PROEJA. Esta categoria também tem como preceito analisar os resultados das
atividades de ensino a partir das percepcdes do préoprio professor, a fim de compreender
0 sentido que o mesmo da a sua atividade pedagdgica, conceito este entendido como
unidade dialética entre a atividade de ensino e atividade de aprendizagem. Os
resultados indicam como necessidade maior a criagdo de subsidios tedricos e
metodoldgicos capazes de contribuir para possiveis e necessarios processos de
organizacdo de ensino que atendam as condicdes de aprendizagem dos alunos jovens e
adultos trabalhadores.

Palavras-chave: Teoria Histérico-Cultural; Educacdo de Jovens e Adultos; PROEJA;
Professor de Matematica; Atividade Pedagogica.



ABSTRACT

JACINTO, Everton Lacerda. The Pedagogical Activity of the Mathematics Teacher
at the PROEJA. Master thesis. 223 f. Pos-graduate Program in Sciences and
Mathematics Education at the Federal University of Goias, Goiania, 2011.

This thesis shall discuss the existent relation between the pedagogical actions of
mathematics teachers and the necessities and the specifics of apprenticeship of young
students and adult workers. The starting point consists in a field investigation realized
at the IFG, a campus of Goiania, with a mathematics teacher of the technical course of
alimentation services of PROEJA. For this, the methodology of the field investigation
has to be qualitative. The adopted instruments of the date collection have been
questionnaire, semi-structured interviews, direct observation, field-diaries and
registries of the classes in video. The theoretic fundament is based on principle works
of cultural-historical psychology students and on the activity theory (Vigotski,
Leontiev, Davidov and others). The analyzing process of the dates is organized in
three categories: “The purpose of pedagogical work”, “The organization of
pedagogical activity”, and “the actions in pedagogical activities”. The first category
analyzes the professional trajectory of the teacher, focussing the conceptions of
mathematics knowledge, the process of teaching and apprenticeship of mathematics
and the principal motive of his pedagogical activity. The second category treats the
form how the professional organizes the activities of teaching, specifically how he
selects determined contents, which are utilized as strategies in the class room and as a
model of evaluation of apprenticeship of the pupils. Finally, taking for base this kind
of elements, the third category intents to analyze in what measure the pedagogical
actions of the mathematics teacher satisfy the necessities and specific needs of the
students being in PROEJA. This category as well has the precept to analyse the results
of the teaching activities from the perceptions of the teacher himself, in order to
understand the sense that he gives to his pedagogical activity, understanding this
concept as a dialectic unit between the teaching-activity of apprenticeship. The results
indicates the creation of subsidies theories and methodologies which are competent to
contribute to possible and necessary processes of teaching organization which attends
the conditions of apprenticeship of young students and adult workers, as mayor
necessity.

Key-words: Cultural-Historical Theory; Education for Young People and Adults;
PROEJA; Mathematics Teacher; Pedagogical Activity.



RESUMEN

JACINTO, Everton Lacerda. La Actividad Pedagdgica del Profesor de Matematica
en el PROEJA. 223 f. Trabajo final de Maestria en Educacion en Ciencias Yy
Matematica - Programa de Maestria en Educacion en Ciencias y Matematica de la
UFG, Goiania, 2011.

Este trabajo discute la relacidn existente entre las acciones pedagogicas del profesor de
Matematica y las necesidades y especificidades de aprendizaje de los estudiantes
jovenes y adultos trabajadores. El punto de partida consiste en un trabajo de campo
realizado en el IFG, campus de Goiania, con un profesor de Matematica del curso
técnico en Servicios de Alimentacion del PROEJA. Por lo tanto este trabajo es un
estudio de caso. Los instrumentos adoptados en la recolecta de datos fueron
cuestionario, entrevistas semiestructuradas, observaciones directas, diario de campo y
registros de las aulas en video. Se tiene como fundamentos tedricos las principales
obras de los estudiosos de la psicologia histérico-cultural y de la teoria de la actividad
(Vigotski, Leontiev, Davidov y otros). El proceso de analisis de los datos esta
organizado en tres categorias: “La finalidad del trabajo pedagoégico”, “La organizacion
de la actividad pedagdgica” y “Las acciones en la actividad pedagogica”. La primera
categoria analiza la trayectoria profesional del profesor enfocando las concepciones
sobre el conocimiento matematico, el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
Matematica y el motivo principal de su actividad pedagogica. La segunda categoria
trata de la forma como este profesional organiza las actividades de ensefianza, mas
especificamente como selecciona determinados contenidos, cuéles las estrategias
utilizadas en sala de aula y el modelo de evaluacion del aprendizaje de los alumnos.
Por fin, tomando por base estos elementos, la tercera categoria busca analizar, por
medio de las percepciones de las aulas por los alumnos, en qué medida las acciones
pedagogicas del profesor de Matematica satisfacen las necesidades y especificidades
de los estudiantes que estan en PROEJA. Esta categoria también tiene como precepto
analizar los resultados de las actividades de ensefianza a partir de las percepciones del
propio profesor, a fin de comprender el sentido que el mismo da a su préactica
pedagdgica. Los resultados indican como necesidad mayor la creacion de subsidios
tedricos y metodoldgicos capaces de contribuir para posibles y necesarios procesos de
organizacion de ensefianza que atiendan las condiciones de aprendizaje de los alumnos
jovenes y adultos trabajadores.

Palabras-clave: Teoria Historico-Cultural; Educacion de Jovenes y Adultos;
PROEJA; Profesor de Matematica; Actividad Pedagogica.
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INTRODUCAO

Este trabalho apresenta as analises provenientes de um estudo que buscou
compreender as relacdes existentes entre a atividade pedagdgica do professor de
Matematica e as necessidades e especificidades de aprendizagem de alunos jovens e
adultos trabalhadores no PROEJA. Tem como pontos principais de discussdo a
finalidade do trabalho docente, o processo de organizacdo do ensino e as agdes
pedagogicas que satisfazem as condigdes objetivas inerentes a formacdo do publico

envolvido.

Historicamente, sdo grandes os avan¢os no campo da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Estes avancos, por sua vez, sdo resultados de inumeras ac0es,
governamentais e ndo governamentais, que buscam satisfazer as necessidades de uma
sociedade moderna que procura cada vez mais elevar o indice educacional da
populacdo e melhorar a qualificacdo do sujeito trabalhador. As campanhas e 0s
programas como, por exemplo, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA), a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo (CNEA), o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) e o0s Ensinos Supletivos
contribuiram para a erradicagdo do analfabetismo e uma melhor preparagdo dos
cidaddos jovens e adultos para o trabalho, no entanto, foram ineficazes no
acompanhamento do ritmo de desenvolvimento do pais e, principalmente, da
possibilidade de expanséo e oferta de uma educagdo que atenda as especificidades de

formacéo das pessoas trabalhadoras.

Atualmente, o PROEJA (Programa de Integracdo da Educacgédo Profissional
a Educacdo Basica na modalidade de EJA) é considerado um dos programas mais

promissores no pais. Sua proposta busca ndo sé atender a demanda de mao de obra
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qualificada para o mercado de trabalho, mas também propiciar condi¢cdes ao seu
principal pablico (o grande contingente de jovens e adultos, excluidos socialmente das
comunidades e escolas) uma formacdo mais humana e emancipatoria para viverem em

sociedade.

Ao fazer um estudo sobre a proposta desse programa, Ciavatta (2005, p.
85) o0 considera como um meio importante para se “superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de
pensar, dirigir e planejar”. A sua proposta tem essencialmente por objetivo “reduzir a
preparacgdo para o trabalho em seu aspecto operacional, simplificado, escoimados dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacdo
historico-social” (CIAVATTA, 2005, p. 85). E um caminho que pode levar os
cidaddos a uma compreensdo mais ampla da sociedade e, eventualmente,
desenvolverem a capacidade de resolver os problemas e intervir de forma significativa

na realidade.

Por se tratar de um campo especifico da EJA, Oliveira (1999, p. 60) coloca
como necessario levar em consideracdo as condi¢cbes que fundamentalmente
caracterizam a identidade desse publico composto por pessoas jovens e adultas
trabalhadoras: a condicdo de pessoas adultas (ndo criancas), a condicdo de excluidos
historicamente dos sistemas escolares e a condicdo de membros pertencentes a um
grupo cultural. A estas condi¢bes, a autora destaca a condicdo de pessoas
trabalhadoras, fase em que se designa o carater social e produtivo humano na

sociedade.

Ao considerar tais condi¢BGes especificas no @mbito maior do campo da
EJA, percebemos que a proposta do PROEJA pode ser vista também como uma
possibilidade das pessoas jovens e adultos trabalhadores, por meio de espacgos
escolares que envolvem educacdo béasica e profissional, de ampliarem seus
conhecimentos profissionais, elevarem o nivel de escolaridade e tracarem um itinerario

formativo em seu sentido mais amplo. No entanto, é importante observar que,
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dependendo das condi¢fes e circunstancias, o regresso destas pessoas a escola pode
gerar graves problemas, sendo alguns destes como o0s sentimentos de opressdo e a

baixa estima devido a incapacidade de entenderem determinados conteldos.

As habituais formas de organizacdo do ensino de Matematica revelam-se
notoriamente como um agravante neste contexto: métodos de ensino que forcam a
aprendizagem de conceitos matematicos por meio da memorizacdo, 0 uso de
linguagens formais que transmitem necessariamente apenas informacdes, listas de
exercicios que exigem do aluno a repetigdo dos procedimentos “corretos” para a
solucdo de problema e, quando alcangada, a concessdao dos resultados e respostas
apenas como fatores de aplicacdo e resolugdo de determinados problemas praticos do
cotidiano. N@o queremos dizer que tais acdes ou esses métodos ndo apresentem a sua
importancia, no entanto, o nosso entendimento é de que elas, por si s6, ndo sdo
suficientes para satisfazer as necessidades de aprendizagem dos conhecimentos e
menos ainda as expectativas de nossa sociedade. O trabalho colaborativo, o
pensamento critico e criativo, a capacidade de solucionar problemas exige um modelo
de pensamento mais elevado e que procura se adaptar ao contexto que vigora. Algo
que contempla aspectos mais amplos que apenas habilidades e comportamento

repetitivos.

Na Teoria Historico-Cultural da Psicologia e Educacdo, que foi
inicialmente elaborada por Vigotski, Luria e Leontiev e cuja origem epistemoldgica
esta no materialismo historico-cultural, entende-se que todo ser homem é fruto de um
entrelacamento entre as dimensdes bioldgicas, individuais, sociais e historicamente
culturais (VIGOTSKI; LURIA, 1996). Esse entrelacamento é o elemento que o define
como um agente capaz de agir sobre a natureza, transformando-a em seu préprio favor
e se transformando. Algo que o coloca em uma posicao superior a dos outros seres
vivos, um individuo dotado ndo sO por necessidades biologicas, mas necessidades

culturais e historicas.
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Dentro dessa perspectiva, tem-se como preocupacédo central a funcéo social
dos processos educativos, o papel da escola e do professor na formacdo do pensamento
tedrico dos alunos. Um dos pressupostos basicos € de que a escola, com espacgo de
aprendizagem, e o professor, agente mediador, tem por responsabilidade oferecer
condigdes para que os alunos possam se apropriar da cultura humana, o que implica a
adocdo de meios adequados para este fim. Um desafio impar, pois requer mudancas de
concepcdes pedagogicas que habitualmente tomam os conhecimentos mais elevados ja

produzidos pelos homens como prontos e acabados.

A apropriagdo dos bens culturalmente produzidos pelos homens depende
essencialmente das condicOes objetivas, o que para Moura (1996) implica numa
adequada organizacdo do ensino que possibilite tanto os professores quanto seus
alunos o desenvolvimento da analise critica e sistematica das suas atividades praticas.
O trabalho educativo, desse modo, envolve a intencionalidade de promover nos
sujeitos educandos a necessidade de ir além do simples senso dado pelo cotidiano,
mas, sim, uma necessidade que se incorporada em suas acdes a fim de desenvolver os
pensamentos mais elevados. Fator este aonde se estabelece um contexto que favorece o
surgimento do pensamento tedrico, ja que esses sujeitos aprendem e se apropriam da

sua atividade ao passo que a vao criando.

Fundamentada nessa ideia, Moraes (2008) considera que o professor tem a
importante tarefa de organizar o ensino de forma a criar o sentido para que 0s
estudantes se apropriarem de conhecimentos que Ihes permitam partilhar significados
no seu meio social, ou seja, de levar os estudantes a se apropriarem de elementos que
socialmente foram e estdo sendo produzidos historicamente na cultura humana. Cedro
(2008) complementa ainda que é na atividade de ensino que o professor objetiva 0s
motivos para que o0s estudantes se mobilizem em direcdo a aprendizagem,

possibilitando assim condicdes para o desenvolvimento do pensamento.

No caso dos alunos da EJA, as condi¢Bes especificas de aprendizagem

colocam para os professores a necessidade de uma nova visdo e uma postura
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diversificada dos demais campos da educacdo, desprovida de preconceito e com um
posicionamento politico. O professor da EJA, principalmente o professor de Ciéncias e
Matematica, precisa refletir constantemente sobre sua pratica pedagdgica. Ele precisa
assumir e praticar a inovacdo, ser o sujeito de sua propria formacdo. Freire (1993)
observa que a responsabilidade ética, politica e profissional de qualquer professor que
trabalha com jovens e adultos, lhe coloca antes de qualquer coisa, “o dever de se
preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente”
(p.28). Isto implica de um modo geral, que a formacdo docente deve se tornar um
processo permanente integrado as necessidades e especificidades de aprendizagem dos
alunos jovens e adultos trabalhadores.

E nessa Otica que nos situamos. A partir dos pressupostos que a teoria
historico-cultural nos prop6e, buscamos, num primeiro momento, compreender o modo
como o professor de Matematica organiza a atividade pedagodgica para os alunos
jovens e adultos do PROEJA. Como consequéncia, nos interessou analisar as agoes
pedagogicas do professor de matematica que atendiam as necessidades e

especificidades dos alunos jovens e adultos trabalhadores ao estarem no programa.

O propésito disso ndo foi o de descrever um modo geral para que cada
professor possa seguir para bem conduzir sua pratica na educacdo de jovens e adultos e
nem menos fazer comparacdes. A ideia principal foi o de tentar estudar, com base na
Perspectiva Histdrico-Cultural da atividade humana, como professor desenvolve seu
trabalhno em um ambiente escolar cujo publico € composto por pessoas que, durante
suas vidas, foram excluidos de inimeras formas e instrumentos de convivio
sociocultural. Elementos estes que, segundo o referencial tedrico adotado, sdo
imprescindiveis para o desenvolvimento do pensamento cultural humano (MOURA,
1999).

Respostas as estas questdes ndo sdo simples, pois acreditamos que isso
exige ir muito além da simples exposicdo de ideias sobre o assunto. Constitui, a

principio, desvelar o modo como foi sendo organizada e realizada tal atividade tendo
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como finalidade maior a compreensdo dos significados e da esséncia do objeto

especifico de estudo.

Para isso, a dissertacao dividida em quatro capitulos. O primeiro capitulo,
“Sociedade, trabalho e educagédo do trabalhador”, apresenta reflexdes sobre o conceito
de trabalho que permearam ao longo da histdria das sociedades, as a¢cdes e 0s modos
de producdes do homem. Nesta ocasido é feita a referéncia necessaria sobre o sentido
ontoldgico da atividade do trabalho proposta por Karl Marx e como as condicdes
impostas a classe trabalhadora pode resultar na educacdo do trabalhador. Com isso,
apresenta os principais programas ja criados neste contexto como forma de atender a
demanda de bons profissionais no mercado de trabalho, a promogéo da incluséo social
e a elevacdo do nivel de escolaridade. O capitulo se encerra com uma reflexdo sobre os
principios e concepc¢des da proposta do PROEJA, um programa criado exclusivamente

para satisfazer as necessidades acima descritas.

O segundo capitulo, “A atividade pedagdgica na perspectiva historico-
cultural”, destaca os principais conceitos tedricos que fundamentaram a investigacgéo,
tendo por base as contribui¢bes dos estudos da teoria historico-cultural e da teoria da
atividade. Nessa logica de pensamento, busca resgatar a funcdo social que a educacao
e a escola tém para com a sociedade enfatizando a importancia do trabalho docente na
aprendizagem dos conhecimentos tedricos e no processo de humanizagdo dos alunos.
A partir dessa leitura, o capitulo finaliza fazendo uma reflexdo sobre a relacdo entre o
ensino, aprendizagem e a formacdo do pensamento tedrico, tendo por base a atividade

pedagdgica.

Para o terceiro capitulo do trabalho, “Os caminhos metodologicos da
investigacdo”, tem-se a descricdo do caminho escolhido como o mais apropriado para
a realizacdo da investigacdo. Elucida as nossas compreensdes sobre a metodologia
adotada, o estudo de caso, e como esta foi sendo aplicada no trabalho de campo
juntamente com os instrumentos de coleta de dados. O capitulo explica ainda como foi

0 processo de anélise dos dados.
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O quarto capitulo, “Desvelando a atividade pedagogica”, traz as analises
sobre os dados da pesquisa, articulando-as com o0s pressupostos da teoria assumida.
Para isso, o capitulo ficou subdivido em trés categorias — “A finalidade do trabalho
pedagodgico”, “A organizagdo da atividade pedagdgica” e “As acbes na atividade
pedagogica”. Estas categorias buscam desvelar o processo de organizagdo do ensino de

um professor de Matematica que atua no PROEJA e os fins para o qual esta voltado.

Por fim, nas consideracdes, sdo apresentadas as reflexdes finais sobre o
trabalho realizado tendo como foco principal a atividade pedagdgica do professor de
Matematica na Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas. Com base nisso, é dado énfase
aos limites e as possibilidades de concretizacdo de um trabalho docente pautado sobre
uma proposta pedagdgica tomada sobre uma perspectiva de educacdo integradora e
humanizadora veiculada nos programas oficiais do PROEJA e Teoria Historico-

Cultural.
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CAPITULO |

SOCIEDADE, TRABALHO E A FORMACAO
DO TRABALHADOR

“Tudo que é s6lido se desmancha no ar”.
Karl Marx

A espécie humana, sem duvida, pode ser considerada um enorme sucesso
ecoldgico. Diferentemente dos animais, 0 homem apresenta habilidades que podem se
estender desde a organizacdo da vida em sociedade até a capacidade de agir sobre a
sua prépria evolucdo. Tais habilidades como a linguagem e a escrita permitem a
construcdo de uma histéria humana, a qual, o concebe ao mesmo tempo individuo
Gnico e universal. E assim que a condicdo de ser humano néo se constitui apenas com

significado bioldgico, mas também em sentido social, cultural e ético (MARX, 1993).

NOs, seres humanos, somos o resultado daquilo que aprendemos, daquilo
que experimentamos e daquilo que descobrimos. No decorrer de nossa existéncia,
buscamos compreender nossa historia e o sentido do nosso modo de agir. E oportuno
ressaltar que se ndo tivemos meios para transmitir nossos conhecimentos de geracao
para geracao ndo poderiamos ter desenvolvido da mesma forma ou explorado o mundo

com 0s mesmo olhos.

Um dos elementos que permite esse movimento histérico e dialético é o

trabalho. Este é o fator central de humanizacdo de qualquer individuo, pois permite a
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interacdo entre 0 homem com o meio natural, no qual o primeiro transforma e molda o

segundo para adequar-se as suas necessidades.

Nessa concepcdo, 0 pressuposto basilar da teoria Marxista € o de que o
homem se torna humano a partir da sua atividade produtiva, pois esta permite conceber
a sociedade humana como uma “totalidade”, um “todo organico” no qual tudo esta
interconectado, inclusive as relagcdes sociais. Marx acreditava que para explicar o que
seria uma sociedade e como se da o seu funcionamento seria imprescindivel, antes de
tudo, compreender os modos como os individuos que nela se inserem se organizam
para produzir os bens necessarios a sua existéncia. S assim € que o trabalho, categoria
fundante da condi¢do histérica e cultural de uma sociedade teria sentido nas

explicagdes do ser “homem” e sua existéncia.

Esse entendimento, sem duvida, se faz pertinente para pensarmos um
processo educativo voltado a humanizacao dos sujeitos. N&o se trata de alguma forma
em dizer que as outras atividades ndo podem propiciar tal condicdo. Pelo contrério,
defendemos que este € o caminho mais adequado para conseguirmos nos desenvolver
humanamente, apropriando-se das formas historicas e culturais construidas ao longo

dos tempos.

Antes de refletirmos sobre tal proposta é preciso analisar algumas questdes
como o tipo de sociedade e modelo de educacdo que temos e que queremos. Este
primeiro capitulo busca aprofundar tal discussdo. Seu ponto de partida é a
caracterizacdo da categoria do trabalho na sociedade, passando pelo diversos conceitos
ja existentes bem como os contextos historicos envolvidos. Estes elementos serdo de
suma importancia para podermos compreender e analisar as tendéncias de formacéo
profissional do aluno trabalhador enfatizadas nas campanhas e nos programas da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Trata-se de uma tentativa de identificar quais
sdo as necessidades e especificidades que tal publico apresenta e com isso situar
nossas analises sobre a proposta do PROEJA e os desdobramentos das a¢des que se

fazem presentes neste programa.
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A dimensao historica do trabalho nas sociedades humanas

A histdria de todas as sociedades até os dias de hoje é marcada pela busca
da melhoria na qualidade de vida. Ao longo dos tempos, o ser humano veio
construindo diferentes tipos de ferramentas e artefatos em prol de sua sobrevivéncia e
da superacdo da natureza. Sem duvida, o desejo de um estilo de vida saudavel,
organizado e com muitas possibilidades de crescimento no futuro esta intrinsicamente

ligada ao que se pode entender por qualidade de vida.

Gongalves (2006) descreve o conceito de qualidade de vida como uma
“percepcao subjetiva do processo de producdo, circulacdo, distribui¢do e consumo de
bens em sociedade” (p.13). Para este autor, ndo se pode falar em qualidade de vida das
pessoas sem fazer referéncia ao ambiente de trabalho, que por sua vez, se associa as
condicdes éticas e politicas do homem (FRANCA, 1997).

O espaco de trabalho € um lugar organizado especificamente para a
realizacdo das atividades de producgdo. Nisso, a categoria de trabalho se constitui por
meio de diferentes tipos de ferramentas que buscam levar as pessoas a terem um modo
necessario de sobrevivéncia. O trabalho, portanto, reflete a esséncia da vida humana

bem como a evolucdo desta.

Existe um movimento em todos 0s seres vivos que os conduz a formas mais
elevadas de organizacdo e lhes permite um dominio maior sobre o mundo
que os rodeia. O factor fundamental desse movimento é o sentimento de
inferioridade que, desse modo, se torna igualmente o agente determinante de
toda a evolucdo cultural. Accionado por tal sentimento, o homem ¢é, na
verdade, constantemente impelido a agir (FERNANDES, 1988, p. 48).

Com base nessa afirmacéo, tem-se que a sociedade pode ser vista como um
espaco organizado naturalmente por seres humanos, a fim da producao de bens culturais

designados a sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua espécie. Desse modo,
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portanto, estar e viver em sociedade sdo necessidades caracteristicas do ser humano,

ndo apenas no sentido bioldgico, mas historico e cultural.

Durante a pré-historia, mais precisamente no periodo neolitico, as pessoas
buscavam se organizar em grupos némades e costumavam viver apenas da caga e coleta
de alimentos. Estes individuos utilizavam de diversos instrumentos e técnicas para obter
0 que necessitavam como, por exemplo, o arco e flecha, a lanca, armadilhas e até
mesmo as habilidades das proprias méos. Quando os alimentos esgotavam estes grupos

seguiam para outro lugar a procura de mais recursos.

Para Lee (1991), o compartilhamento dos bens, itens de alimentacdo e
relagbes de poder que os grupos némades praticavam eram caracteristicos de um
sistema de producdo na forma de um “comunismo primitivo”. Isso ndo significa dizer
que podem ser considerados “bons selvagens”, no sentido de viver uma vida livre dos
problemas basicos da existéncia humana. Pelo contrario, as pessoas “ndmades” da
sociedade coletora apresentavam sérias contradicfes e problemas extremamente

desafiadores como qualquer outra sociedade.

Em um periodo mais adiante, a sociedade agricola, considerada uma
sociedade mais evoluida? do que a sociedade dos ndmades, sustentava-se do cultivo da
terra e plantio de alimentos. O aprimoramento das ferramentas e técnicas de plantacdo
fez com que o0 homem passasse a fixar-se em um determinado local e a utilizar técnicas
de producdo que garantissem o sustento por mais tempo. A principio, os alimentos
colhidos eram apenas para a sobrevivéncia dos povos e para as trocas de alimentos ou
demais produtos. Mas com o passar do tempo, o0 aumento da populagédo e o surgimento

do comércio a producdo ficou restrita a locais fechados, requerendo uma maior

2 A nocdo de evolucdo nas sociedades aqui posta se assemelha a ideia de evolugdo numa perspectiva de
humanizacéo. N&o significa exclusivamente evolucdo dos novos meios e/ou ferramentas que os homens
criaram para melhor controle da natureza para satisfazer suas necessidades, mas, sim, o desenvolvimento
de particularidades no pensamento que possibilitaram a ampliagdo destas ferramentas frente as novas
condi¢Bes que lhes sdo dadas em cada tempo e espaco. Como se vé mais adiante neste capitulo, a
passagem da sociedade agricola para a sociedade industrial pode ser concebida como uma evolugéo na
histéria da humanidade, pois se caracteriza por atividades tanto praticas quanto mentais em outro nivel, a
qual incorpora as anteriores.
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concentragdo dos trabalhadores. Com isso, a sociedade ficou dividida entre os
proprietarios das terras e as pessoas que serviam a estes proprietarios. Os servos,
considerados camponeses, podiam apenas usufruir de uma pequena parte das terras
como forma de pagamento pelo trabalho realizado. Praticamente toda a producéo ficava
destinada aos seus “superiores”. O conceito de trabalho comegava assim a ser

empregado no sentido de emprego.

A transicdo desse modelo de sociedade para outro ficou marcado pelo
surgimento da industria. A criagdo da maquina a vapor e as ferramentas feitas em liga
de metal propiciaram uma maior eficiéncia no trabalho aumentando em grande escala o
ritmo de producdo das mercadorias e, consequentemente, o aumento de consumo de
alimentos e mercadorias por parte das pessoas. Tal mudanca nos modelos de producédo
geraram grandes impactos nos setores agricolas transformando-os completamente o
universo do trabalho. Ao contrério do que se esperava, 0 operario, assim chamado o
homem trabalhador que atuava nas indudstrias, passava a ser controlado pela maquina
em vez dele mesmo a controlar. Em razdo disto, a sociedade industrial passou a ser
vista fortemente pela producdo fechada e mecanizada de mercadorias, que por sua vez,
contribuiu significativamente para um maior distanciamento do homem com o0 seu
mundo. Um distanciamento de tudo e de todos, até mesmo do sentido da sua atividade

vital que € o trabalho.

Vale ressaltar dois modelos de producdo que se fizeram importantes neste
periodo historico da sociedade humana: o taylorismo e o fordismo. Ambos os modelos
subordinados ao que ficou conhecido por sistema capitalista. Para o primeiro, tendo o
engenheiro americano Frederick Taylor como principal mentor, o objetivo era obter o
maior lucro possivel de todos os empreendimentos de uma determinada fabrica. Este
novo modo de pensar trouxe um novo conceito para as linhas de montagem e producéo:
o0 gerenciamento cientifico do trabalho. No funcionamento deste sistema, tinha-se como
procedimento organizacional uma equipe de pessoas que visitava as fabricas e analisava
todas as atividades do operario, observando as suas posturas e 0s movimentos.

Buscavam-se um modo de tornar o trabalho dos operarios mais eficientes. Foi a partir
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dai que comecaram a projetar diferentes tipos de ferramentas e a ensinar os operarios a
usd-las da forma mais adequada. Vale ressaltar que nesse modelo de producédo
trabalhista cada operario deveria cumprir sua tarefa num determinado tempo e com a

maior eficiéncia possivel, ndo havia tempo para pensar ou realizar outra atividade.

O modelo de producdo de Taylor serviu de inspiracdo para 0 empresario
norte-americano Henry Ford, responsavel pela producdo em massa de mercadorias das
mais diversas espécies. O objetivo principal deste sistema era reduzir ao maximo o0s
custos da producdo e baixar o valor dos produtos para assim vender ao maior nadmero
possivel de consumidores. Neste sistema de producdo, tinha-se que cada funcionério
executava uma etapa do processo. As ferramentas ficavam organizadas ao alcance do
operario para cumprir sua funcdo com agilidade, sem precisar sair do seu local de
trabalho. Estes trabalhavam sob o ritmo de uma esteira rolante. Também néo era
necessario utilizar médo-de-obra muito capacitada, pois cada trabalhador realizava
apenas uma pequena tarefa dentro de sua etapa de producdo. Neste cenério, 0
trabalhador ficava, em todos os casos, submetido as condi¢cdes de um trabalho com o
qual ndo tinha o controle sobre ele mesmo e nem menos a participacdo no resultado

final.

Enguita (1989) descreve estes dois tipos de modelos de produgdo como um
meio de satisfazer as necessidades de consumismo do sujeito trabalhador. Nota-se que
neste contexto ha uma separacdo do trabalhador do processo do trabalho ficando este
disposto a um determinado tempo de jornada trabalhista. O seu pagamento era
estimulado por um valor numeérico de dinheiro feito em contrato de servigo. Era assim
que as producdes, o contrato de trabalho, a compra e a venda de mercadorias

influenciaram direta e significadamente a criacdo do trabalho assalariado.

Sobre esse regime, o operario recebia um valor fixo pelo trabalho realizado,
porém tinha que pagar para usufruir/consumir dos bens/mercadorias que ele mesmo
produzia. O homem passava assim a ser obrigado a trabalhar pelo dinheiro, vendendo o

bem mais precioso, a forca de trabalho. A exploracdo do trabalho comegou a ser o foco
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do sistema industrial. A burguesia, como uma classe que detinha o poder da maior parte
do capital na sociedade, passou a ser dona de todos os meios de producéo, adquirindo-
se cada vez mais a autoridade sobre os bens da sociedade. Foi a partir disso que o

capitalismo tornou-se o sistema econdémico vigente nesta época.

Em meio a tanta exploracdo, por volta da metade do século XIX, a formacgéo
do proletariado industrial comecou a dar lugar a novas teorias, tais como 0 comunismo,
0 socialismo e outros movimentos sociais. Muitos que faziam parte deste movimento
buscavam denunciar as contradi¢bes tidas no modo de organizacdo e divisdo do
trabalho criado pela Revolugdo Industrial. O intelectual e revolucionario Karl Heinrich
Marx, economista, filésofo e socialista alemdo, comecou a estudar e analisar tais
contradi¢des, bem como os problemas econémicos-sociais da sociedade industrial. Seu
objetivo maior era entender o sistema capitalista numa forma de sociedade
historicamente especifica e descobrir o que faz este sistema de diferente das formas
anteriores de sociedade. Marx ndo se preocupava em saber que medida o trabalho
formava o valor das mercadorias, mas lhe interessava a compreensdao do modo como o
trabalho realizava essa funcdo e porque a producdo de mercadorias era para 0 mercado

e ndo para o uso direto como nas sociedades anteriores.

As inquietacbes de Marx levaram a perceber que os produtos do trabalho
realizado pelos operarios nas inddstrias eram simplesmente tratados como meras
mercadorias. A producdo dos materiais e a acumulacdo de dinheiro foram elementos
fundamentais para a consolidacdo deste sistema capitalista na sociedade industrial. Os
bens e os produtos que os trabalhadores produziam perdiam o seu valor original para
adquirirem um valor a qual Marx entendia como valor de troca, isto €, o valor que a

mercadoria tinha.

Foi diante dessas percepgdes que, em 1867, Marx publicou “O capital”, obra
na qual denunciava tal exploracéo sobre o operariado pelo regime industrial capitalista.
Seus livros serviram de muita inspiragdo para os movimentos trabalhistas, mostrando

que o valor de troca de uma mercadoria ndo era dado necessariamente pela forca de
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trabalho do trabalhador (que era a Unica capaz de gerar os lucros), mas, sim, pelas
quantidades de mercadorias produzidas e a capacidade de dinheiro por elas dado. Para
Marx (1978), os lucros da producdo industrial consistiram na apropriacdo, pelo
capitalismo, do trabalho excedente do trabalhador. Essa apropriagdo do valor criado
pelo tempo excedente de trabalho, obtida através do aumento da jornada de trabalho
além do tempo de trabalho necesséario denomina-se “mais-valia”. E por meio da mais-

valia que o capitalismo compra a forca de trabalho humano para depois explora-la.

Sob essa 6tica, entendia-se que por maior que fosse o salario de um operario
este sempre seria menor do que o valor criado nas horas que trabalhou, e essa diferenca
nas horas que gerava a mais-valia pertenciam necessariamente aos donos das industrias.
A exploracdo dos operarios absorvia o trabalho excedente que transforma os meios de
producdo em meios de succao de um trabalho ndo pago. Para Marx, isto traduzia toda a
alienacdo existente entre o operério e seu trabalho. A atividade de producédo era apenas
um simples meio para obter lucro. O trabalho, atividade vital do homem que satisfazia
todas suas necessidades, passou a ser uma mera atividade que o distanciava cada vez
mais de tais beneficios. Em outras palavras, uma atividade alienante vivida em prol

apenas do acimulo de riquezas por parte do capitalismo.

De certa forma, tal modelo de trabalho ainda se faz presente em muitos
contextos nos dias de hoje. Entretanto, com a globalizacdo da economia e a
informatizacdo mudou-se radicalmente o universo das relacdes de producdo

transformando o momento atual na era das superproducdes.

Para lanni (1998), a sociedade moderna pode ser vista COmo um processo
histérico-social de vastas proporgdes que abalou os grandes quadros sociais e mentais
de referéncia de muitos individuos e da coletividade dos trabalhadores. Se
compararmos o modo que se faz hoje do trabalho com os que se fazia em tempos
anteriores percebe-se que estamos vivendo num novo tempo, numa nova sociedade em
que a maioria das riquezas produzidas se baseia no conhecimento e informagéo, e néo

mais nos recursos naturais.
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De acordo com lanni (1993) o cenario atual da sociedade se diferencia dos
demais cendrios ja encontrados historicamente se caracteriza pela enorme capacidade
de armazenamento e transmissdo e conhecimentos e informagfes num espaco e tempo
cada vez menores. No que diz respeito aos processos de trabalho, Etulain (s/d, p. 10-11)

aponta que

[...] houve uma diversificagdo crescente nas formas de emprego e nos tipos
de trabalho na atualidade. A urbanizacdo, as modificagcbes nos modos de
vida, as inovagdes técnicas alteraram essa unidade da realidade do emprego
tal como era concebida tradicionalmente. A flexibilizacdo do emprego
promovida pelas empresas trouxe mudancas fisicas (quanto ao local onde se
executa a atividade), juridicas (quanto a forma do contrato de trabalho) e
também politicas (quanto a criacdo de medidas que atendem os trabalhadores
que perderam o emprego, oferecendo treinamento e formacdo adequada e
propiciando, na medida do possivel, a insercdo no mercado).

Com isso, a qualidade de trabalho nos dias de hoje é algo muito bem visto e
tomado como um fator importante nas empresas. Essa mudang¢a nos modelos
produtivos, mesmo com a abolicdo dos mecanismos industriais, possibilitou, de certa
forma, um novo modelo de vida as pessoas por meio do emprego regular, rendimentos

adequados a aquisicdo de bens, assisténcia, servi¢cos basicos, e outros.

Paradoxalmente, o trabalho €é visto como uma “prisdo” no qual se
desenvolvem hierarquias e relacbes de poder que privam o trabalhador de sua
liberdade. A vida nesse sentido se torna cada vez mais veloz, pois a atividade
econdmica é nada mais que uma busca insaciavel do lucro. Os que conseguem atender
a esta demanda vivem exaustos e 0s que ndo conseguem perdem seu emprego. N&o se
faz mais a distin¢do entre trabalho e ocupacdo (MENEGASSO, 1998). Sem duavida, o
trabalho se transformou na fonte de todos os valores do homem. Ndo ha hora para se
pensar no trabalho. Se antes as pessoas trabalhavam em locais fechados em periodos
de oito a dez horas diérias, hoje se pode pensar no trabalho em qualquer horéario do dia,

mesmo estando fora do expediente. A tdo sonhada liberdade que se buscou na
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revolucdo industrial do trabalho, e agora mais forte com o avango da ciéncia e da
tecnologia, trouxe na verdade apenas uma aparéncia que soa muitas vezes como uma

liberdade para se trabalhar o tempo inteiro.

Numa comparagdo mais expressiva, 0 que pode diferenciar a sociedade
moderna das outras sociedades é que esta é a geragdo que abrange o maior contingente
de trabalhadores da historia das sociedades. No mundo inteiro hd mais pessoas
exigindo emprego numa época em que 0 numero de cargos disponiveis tende a
diminuir. As mudancas no mercado de trabalho acontecem tdo rapidamente que a
sociedade tem muita dificuldade em absorvé-las. E o caso de muitos trabalhadores que
embora consigam melhorar suas condi¢Ges de vida ainda precisam suportar empregos

desagradaveis e mal remunerados.

Nesses termos, o resultado do que se apresenta hoje pode ser visto como
um reflexo dos vestigios capitalistas na sociedade atual que esteve impregnado na
sociedade industrial. Isso néo significa dizer que o sistema capitalista se diluiu, pelo
contrario, o capitalismo da sociedade moderna agora pode ser considerado como o
“capitalismo atual” (CARCANHOLO; BARUCO, 2009). Esta nova caracteristica do
capitalismo procura utilizar de diferentes estratégias para colocar os individuos
trabalhadores das empresas o mais dependente possivel de suas estruturas
organizacionais. Sabe-se bem que hoje os métodos de trabalho criados por Taylor e
Ford ndo funcionam mais. A tentativa de transformar trabalhadores em robés aumenta
ainda mais o nimero das faltas e diminui a produtividade. E um erro achar que as
pessoas podem se concentrar exclusivamente em suas fungdes profissionais no horario

de expediente e esquecer todo o resto até sair do trabalho.

Eventualmente, este novo modelo de organizacdo do trabalho procura
inserir os trabalhadores na execucdo da producdo das mercadorias como um todo,
intencionando fazer com que os trabalhadores agora deem contribuicdes pessoais para
0 desenvolvimento e o progresso da empresa, fornecendo seus conhecimentos. E isso

esta sendo valido ndo sé para alguns trabalhadores, mas para todos, seja o gerente dos
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projetos, os que trabalham nas linhas de montagem ou qualquer outro empregado.
Ainda acredita-se que os funcionarios responsaveis pelos setores sempre sabem fazer
melhor as coisas em seu ambiente de costume. Podem ter ideias e percepcdes de
melhoramento que jamais a administragdo poderia ter. Assim, fica claro o interesse da
participacgdo do trabalhador na organizagéo e nos planos das instituicdes em escalas de

prioridades das empresas.

Ao considerar estes interesses por parte do sistema capitalista, surge o
guestionamento se é possivel integrar tantos trabalhadores em uma economia que nédo
gera empregos. Nos ultimos anos, houve a expectativa de se ter uma sociedade cheia
de lazer em que gracas as novas tecnologias estariamos livres do trabalho. No entanto,
a realidade nos mostra exatamente o contrario. Percebe-se que cada vez menos as
pessoas tém momentos de lazer e disposicdo para a vida. Tais fatores de producao,
bem como as divis6es do trabalho no decorrer da histdria das sociedades influenciaram
significativamente a apreciacdo que muitos tentam fazer hoje do trabalho e o lado
humano do trabalhador. Para nos, fica o gquestionamento se podemos ou nao ficar
otimistas com o trabalho numa sociedade que demanda rapidez, inteligéncia e

criatividade de seus cidadaos.

Estas inquietacbes nos levam a pensar na critica situacdo que ha no
mercado mundial. A medida que as crises na economia vém se expandindo, também
absorvendo e destruindo todos os outros mercados, locais e regionais, que toca.
Segundo Berman (1986)

Produgdo e consumo - e necessidades humanas - tornam-se cada vez mais
internacionais e cosmopolitas. O &mbito dos desejos e reivindicacdes
humanas se amplia muito além da capacidade das indUstrias locais, que
entdo entram em colapso. A escala de comunicacBes se torna mundial, o
que faz emergir uma mass media tecnologicamente sofisticada. O capital se
concentra cada vez mais nas mados de poucos. Camponeses e artesdos
independentes ndo podem competir com a produgdo de massa capitalista e
sdo forcados a abandonar suas terras e fechar seus estabelecimentos. A
producdo se centraliza de maneira progressiva e se racionaliza em fabricas
altamente automatizadas (p.89-90)
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Independente do que se pode esperar do futuro da sociedade, a
modernizacdo e os atuais modelos produtivos que se fazem presentes vém reforcando
ainda mais a ideia de que fazemos das palavras de Marx ao dizer que “tudo que ¢
solido se desmancha no ar”. Para nos, a atual sociedade pode até estar vivendo cercada
por diversas formas de instituices, relacdes de poder sob um sistema econdmico
organizado por estruturas que parecem ser fixas e imutaveis, mas se dermos um passo
atrds e olharmos a histéria das sociedades e os modelos de producbes criadas no
trabalho, o que podemos encontrar €, de fato, uma sucessdo de transformac@es, em que
as estruturas, que pareciam eternas, podem ser na verdade criadas e destruidas. S&o
modelos de vida e de producdo que com o passar dos tempos vao se transformando, e
com isso os artefatos e instrumentos culturais das sociedades também védo se
modificando. Surgem nossas perspectivas e visdes para a vida. E para isso, cada
pessoa deve necessariamente buscar a compreensdo de sua realidade e o0 momento
histérico a qual se insere, caso contrario, nunca poderdo encontrar real sentido das

atividades humanas.

O trabalho em seu sentido ontoldgico

O trabalho é a atividade vital humana, parte imprescindivel da organizacao
das sociedades uma vez que estas se estruturam pelas relacOes existentes entre 0s
individuos e Ihes assegura da participacdo na vida social e econdmica. No entanto,
numa perspectiva materialista historico dialética, o trabalho € vista ndo s6 um
elemento importante para a organizacdo das relacdes sociais, mas também como um
alicerce para a construgdo e desenvolvimento de qualquer sociedade. Para Marx
(1867), a compreensao das relacdes humanas e 0 modo como as pessoas sdo vistas na
sociedade sé e possivel a partir das funcBes que estas exercem, ou seja, o trabalho em

seu sentido ontoldgico.
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A maioria das pessoas passa boa parte do tempo pensando no trabalho. No
primeiro terco de suas vidas elas estdo se preparando para o trabalho — para comprovar
isso basta lembrar a forma como as pessoas sempre perguntam para as criangas 0 que
VvOocé vai ser quando crescer. Depois, no segundo ter¢co da vida, no qual muitos a
consideram como a fase principal de suas vidas passam praticamente o dia todo
trabalhando. Também uma maneira de se perceber isso é pedir para que uma pessoa
fale um pouco sobre si mesma e vera que ela ird comecar falando de sua profissédo e
seu trabalho. E por fim, muitos terminam suas vidas com a aposentadoria, em outras
palavras, a aposentadoria do trabalho. Dai, vemos facilmente que o trabalho foi e

sempre continuara a se tornar a esséncia da vida de muitas pessoas na sociedade.

Em sua obra “O capital”, Marx (1993) define o trabalho como um processo
que ocorre entre 0 homem e a natureza. E por meio do trabalho que o homem passa a
controlar, regular e a realizar por meio de suas ag6es um intercambio de materiais com
a natureza. Ele é que o pde em movimento todas as forcas do homem: bragos, pernas,
cabeca e mdos, a fim de apropriar-se dos recursos naturais na forma mais Gtil para sua
propria vida (DUARTE, 1993). Isso ndo significa dizer que o trabalho é uma fonte de
valores de uso que produz a riqueza material, pelo contrario, significa dizer que € a
fonte de relagdes sociais por exceléncia (MARX, 1982). Ele é o fator que permite aos
homens a sua humanizacdo. E através do trabalho que os individuos se reconhecem e
constituem-se seres sociais, conscientes, criativos e reflexivos. Dessa perspectiva, a
categoria de trabalho é, sobretudo, toda atividade que permite ao homem exprimir o
seu significado, pois demonstra ao mesmo tempo, sua singularidade e sua participacéo
no género humano (LANGER, 2004).

Essa dualidade na condi¢do humana, um sentido singular entendido como o
homem por si proprio e universal na referéncia humana como um todo é o que permite
em todas as instancias distinguir o trabalho dos homens dos outros animais. Em Marx

(1982) temos um bom exemplo sobre isso que esclarece tal distingéo.
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Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a construcdo dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de antemdo, o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em
cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no
inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e, portanto, idealmente.
Ela ndo apenas efetua uma transformacdo da forma natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina,
como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tende subordinar
sua vontade. E essa subordinacdo ndo é um ato isolado. Além do esforco
dos érgdos que trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se
manifesta como atencéo durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais
quanto menos esse trabalho, pelo préprio contetido e pela espécie e modo
de sua execucdo, atrai o trabalhador, portanto, quanto menos ele o aproveita
como jogo de suas préprias forgas fisicas e espirituais (p. 149-150).

Dessa citacdo, podemos entender que o trabalho consciente e proposital é
uma forma exclusivamente humana, ao passo que o trabalho dos outros animais é
realizado por instinto. Tomemos outro exemplo do que seria um trabalho realizado

apenas por instinto:

O péassaro teceldo da Africa do Sul constréi um complicado ninho de
gravetos, tendo como base uma borda nodosa de crina. Certo casal fica
isolado e mantido por cinco geragdes entre canarios, fora do alcance de seus
companheiros e sem seus materiais costumeiros para fazer ninho. Na sexta
geragdo, ainda no cativeiro mas com acesso aos materiais, ele construiu um
ninho perfeito, inclusive quanto ao n6 da crina (BRAVERMAN, 1987, p.
50).

De fato, muitos animais podem demonstrar a capacidade de aprender,
conceber ideias rudes ou mesmo resolver problemas simples, mas sejam quais forem
essas capacidades, ndo se mostrou ainda possivel estimular-lhes a capacidade de
manipular representacdo simbolica, sobretudo em suas formas superiores como a
linguagem articulada. Para Fourier (1971), o trabalho como atividade proposital,
orientado pela inteligéncia é fruto especial da espécie humana que, por sua vez, e fruto

especial de suas formas de trabalho.
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No dizer de Giannotti (1966), o homem, todavia, possuiu uma
universalidade diferente, pois ndo se trata de ser apenas um ser natural, mas também
um ser natural humano, em outras palavras, um ser genérico que deve atuar e
confirmar-se tanto em seu ser proprio quanto em seu saber. Dessa forma, a atribuigdo
de sentido a atividade do trabalho é o que permite a compreensdo do processo de
humanizacdo dos cidaddos em sociedade, em outras palavras, € pelo trabalho que o

homem pode se tornar humano.

Para Moura et al. (2010a),

O trabalho é o elemento que fundamentalmente humaniza e possibilita o
desenvolvimento da cultura. Ao se apropriar da cultura e de tudo o que a
espécie humana desenvolver — e que estd fixado nas formas de expressdo
cultural da sociedade — 0 homem se torna humano (p. 16).

Deste modo, ao se apropriar da cultura, o homem n&o pode se tornar
humano apenas com o simples acimulo de riquezas materiais e/ou informacdes dadas
pela sociedade, mas, sim, tendo por base a apropriacdo dos bens produzidos
historicamente pelo género humano (MARX, 1991). No ambito das competéncias
tedrico/praticas isto € o que se faz de imprescindivel para o desenvolvimento do

homem e de sua cultura.

No entanto, a0 mesmo tempo em que estes elementos possibilitam a
humanizacdo dos sujeitos trabalhadores, também podem ser mecanismos de
distanciamento da condicdo humana e seus sentidos, isto €, a sua alienagdo com o
mundo e atividade do trabalho. Para melhor entender melhor o processo da alienacao,
Marx (1991) propde comparar a atividade de um homem necessitado e a atividade de
um comerciante de minerais. Segundo ele, um homem necessitado, um sujeito
carregado de preocupacdes e caréncias, ndo tem mais senso para a beleza natural da
vida. O comerciante de minerais, por sua vez, ndo vé sendo seu valor comercial e ndo

sua beleza ou natureza peculiar do mineral; ndo tem senso mineralégico. Tanto o
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primeiro quanto o segundo ndo transmitem a esséncia do homem como ser humano,
mas, sim, uma expressdo alienada dessa esséncia. O homem necessitado é tdo
preocupado com o que precisa para sobreviver que ndo é capaz de ver qualquer forma
de expressdo artistica, ou mesmo, tentar se apropriar de qualquer coisa feita por outros
seres humanos por estar fixado dentro desta busca por suas necessidades como um
animal. Ja o comerciante, esta tdo preso ao valor comercial do minério que sua beleza

ja ndo lhe importa, ele ndo aprecia 0 minério como minério.

Numa outra obra escrita por Marx no ano de 1844, “O trabalho alienado”, o
autor traz uma melhor compreensdo sobre tal relacdo. A principio, sdo apontadas
quatro dimensdes possiveis para a causa da alienacdo do trabalho humano, a saber: a
alienacdo do trabalhador em relacdo ao produto do seu trabalho. Este fator caracteriza
o trabalho como uma acdo externa e independente do homem, algo existente fora dele
e que lhe é estranho. O objeto fica desfavoravel e ao mesmo tempo opositora a si
proprio. A segunda dimensao é tomada como a alienacdo do trabalhador em relacéo ao
seu trabalho, isto é, as suas atividades de producdo tornam-se algo fora de seu préprio
controle. O trabalho passa a ser um simples meio de satisfazer suas necessidades. A
terceira dimensdo é concebida como a alienacdo do trabalhador em relacéo a esséncia
de sua prépria espécie. Isto significa dizer que 0 homem, um ser dotado da capacidade
de transformar e criar coisas, ndo consegue superar a mera atividade instintiva que um
animal irracional tem. O trabalho consciente exclusivamente da espécie humana se
iguala ao trabalho de outros seres vivos que buscam em suas atividades apenas a
satisfacdo das necessidades para a sua subsisténcia. Por fim, ao caracterizar a quarta
dimensdo, Marx concede a alienagdo existente do homem em relacdo ao proprio
homem, ou seja, o trabalho alienado do homem é fruto da exploragdo de outros
homens. O produto do trabalho de um individuo ndo pertence a ele préprio, mas, sim, a

outro.

A compreensédo destas dimensdes do conceito de alienagdo e suas inter-
relacOes indicam que a atividade vital de um trabalhador exercida numa sociedade

pode aparecer como forma alienante a si mesmo e com o0 seu meio, a tal ponto que,
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quanto mais materiais ele produzir tanto menos podera possuir e tanto mais ficara
subordinado ao seu produto (FROMM, 1983).

Nesses termos, 0 sujeito trabalhador passa a ser visto como um animal
qualquer. Sua existéncia, tanto para si quanto para outros, confunde-se com uma cega
atividade, limitada pela caréncia as necessidades imediatas do consumo, o que tende a
reduzir a luminosidade da vida social a espessa dimensao do fenbmeno biologico. No
entender de Giannotti (1966), todos estes fatores reforcam ainda mais a ideia de que
alienacdo antes de tudo, pertence a esséncia humana e estad ligada as relacdes do
trabalhno com o desenvolvimento da humanidade nos mais variados aspectos. Para
Wood (2003),

Estar alienado é estar separado da sua prépria esséncia ou natureza; é ser
forcado a levar uma vida na qual aquela natureza ndo tem oportunidade de
ser cumprida ou posta em ato. Desta forma, a experiéncia da alienacdo
envolve um sentido de falta de valor préprio e uma auséncia de sentido da
sua propria vida (p. 180).

De acordo com Marx (1974),

A alienagdo aparece tanto no fato de que meu meio de vida é de outro, que
meu desejo € a posse inacessivel de outro, como no fato de que cada coisa é
outra que ela mesma, que minha atividade é outra coisa, e que finalmente,
domina em geral o poder desumano (p.28).

De certa forma, podemos estender esta questdo para todas as outras
espécies de animais, na medida em que cada ser vivo mantém-se em seu meio
ambiente natural realizando atividades com o propdésito de apoderar-se dos produtos
naturais em beneficio préprio ou do grupo. No entanto, apoderar-se dos produtos da

natureza tais como sao nao significa trabalho. Como expressdao mais forte, trabalho ¢
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toda atividade que altera o estado natural dos produtos para melhorar sua utilidade
(SAVIANI, 1991), ou seja, € uma determinada acdo que se faz sobre um dado do

mundo a fim de transforma-lo objetivando o uso ou uma finalidade ja estabelecida.

Giannotti (1966) destaca trés elementos centrais do processo de trabalho: a
atividade orientada ou o préprio trabalho, o objeto e o seu meio. O objeto do trabalho é
aquilo que sera transformado por meio do trabalho que ao final se incorpora no
produto resultante. A natureza é o objeto universal e os produtos naturais nada mais
sdo do que pedacos da natureza ligados a acdo trabalhadora dos seres vivos. Os
instrumentos sdo todos os meios utilizados pelo homem para transformar o objeto.
Estes se interpdem entre o trabalhador e o objeto como condutores de agdo. Por ultimo,
a forca do trabalho que é a energia do proprio homem em realizar a a¢do. Contudo,
cabe ressaltar as condi¢Ges materiais indispensaveis para a producdo: primeiramente, a
natureza como ldcus principal para o trabalho, e em segundo, no que diz respeito a
atividade, que convém acentuar ainda mais o seu carater intencional e voluntario, suas

tensGes para 0 objeto a ser transformado para o uso humano.

Embora estes elementos estejam presentes na forca de trabalho humano,
outro fator essencial do processo de trabalho séo as relagcdes de producdo. As relagdes
desse processo sdo necessariamente as condi¢fes politicas, historicas e culturais em
que o trabalho se da, isto é, sdo 0s modos como as pessoas desenvolvem suas relacdes
de trabalho e distribuicdo no processo de producdo. Para uma sociedade constituinte de
classe social as relacdes de producéo sdo concebidas como as relagdes existentes entre
tais classes. Juntamente com as forgas de producéo, as relacdes de producdo compdem
e inserem-se como elementos basicos dos sistemas de producdo de uma determinada

sociedade.

No caso do sistema capitalista, os processos de producéo tém por finalidade
0 acumulo de riquezas e capital, o seu maior foco é sempre o lucro. Todo modo de
organizagdo produtiva € criado pelos meios do controle dos que tém a propriedade

sobre 0s que ndo tém. Nisso, fica explicito um discurso de complementaridade
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funcional entre proprietarios e ndo proprietarios, a fim de que o trabalho em conjunto
seja em prol de beneficios para todos. A aceitacdo disso € o reflexo do conformismo
por parte dos trabalhadores, em que apenas 0os majorais capitalistas passam a usufruir
dos resultados finais, dos bens que os proprios trabalhadores produziram. Nos dias de
hoje, isso é visivelmente encontrado na estrondosa concentracdo do capital nas maos
dos proprietarios. Em consequéncia, quanto mais riquezas sdo produzidas, mas o
trabalhador, que ndo € proprietario, se torna cada vez mais pobre e com menos

possibilidade de acesso ao conhecimento.

A tentativa de compreender o trabalho neste contexto implica tentar
concebé-lo em sua forma mais desenvolvida: o trabalho como expressdo concreta da
atividade humana, a maneira predominante de como o0s homens ainda produz e
reproduzem os modos de sobrevivéncia. No entanto, o trabalho assalariado encontra na
forga de trabalho a sua expressdo maior a mercadoria e, como mercadoria, tudo tem

um valor de uso no qual exprime um contetudo material da riqueza.

E nesse contexto que Karl Marx, por meio de sua teoria materialista
historica e dialética, busca a superacdo do homem alienado no mundo. Para este autor,
0 homem € o préprio agente de sua histéria que é construida por meio do trabalho. A
natureza por si s6 ndo pode construir nada, o processo de criacdo e construcdo das
coisas € algo social, é uma caracteristica do ser humano, da imagem do mundo que a
atividade do trabalho proporciona. O trabalho em sua dimensdo ontoldgica possibilita
ao homem o seu social desenvolvimento, faz dele um ser social. Sendo os homens
seres sociais, a historia, isto €, suas relacbes de producdo e suas relagbes sociais
fundam todo processo de formacéo da humanidade (SANTOS; ARAUJO, 2009).

Com essa nocdo, afirma-se que é no processo de construcdo e satisfacdo
das necessidades de forma intencional que o homem vai agindo na natureza e sobre si
mesmo. Ao transformar os recursos que a natureza oferece, o homem vai deixando
sobre ela as marcas de sua atividade, e a0 mesmo tempo também se transforma
constituindo-se assim em humano (MOURA et al, 2010a). Na visdo de Neto (2004), o
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trabalho é a expressdo da relagdo homem e natureza em que o primeiro se materializa
porque esta cheio deste ultimo. Nessa linha de pensamento, o autor ressalta ainda que

tais caracteristicas se tornam presentes

[...] na criagdo das novas formulas quimicas, de novas situagOes de natureza
desenvolvidas nos estudos teodricos da fisica, nas formulagdes abstratas de
formulas deduzidas por matematicos, nas linguagens computacionais ou em
novos “softwares”, no trabalho bragal etc. Todas essas possibilidades, sem
excecdo, expressam a dimensdo ontolégica do ser humano e marcam a
presenca do humano nesses entes criados ou transformados. Constituem-se,
por sua vez, na esfera ontolégica desenvolvida por Marx, cuja articulacdo s
ocorre através do trabalho. E, por isso, que o trabalho é categoria
fundamental da espécie humana (p. 4).

A compreensdo que se pode ter destas ideias, que tem como pano de fundo
os fundamentos tedricos de Marx, revelam um importante instrumento de reflexdo a
cerca da problematica do conceito de trabalho. Entendido como atividade fundante do
ser social e elemento que impulsiona a dindmica da vida em sociedade, a categoria do
trabalho esta incidindo de forma decisiva no processo de ruptura do homem com seu
meio natural, constitui-se um elemento capaz de explicar o homem em seu carater de
complexidade (SEMEGHINI, 2009).

Embora tenhamos presenciado diversas mudancas tecnoldgicas no final do
século XX, principalmente nas grandes poténcias mundiais, que marcam sem duvida a
transicdo da sociedade industrial para uma sociedade pés-industrial, no entender de
Tassigny (2008), trata-se de algo novo que ndo modifica a esséncia do modo de
producdo capitalista, mas traz novos contornos, sobretudo, nas exigéncias de
educacgdo/qualificacdo do trabalhador. Um destaque que fixa na coletividade do
trabalho e dos modos de producdo, elementos imprescindiveis na ressignificacdo do

sentido ontologico do trabalho para os dias de hoje. Segundo Gramsci (1986)
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O fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente
e de maneira unitaria a realidade presente ¢ um fato ‘filosofico’ bem mais
importante e ‘original’ do que a descoberta, por parte de um ‘génio’ filosofico,
de uma nova verdade que permaneca como patrimbnio de pequenos grupos
intelectuais (p. 13-14).

Entretanto, tais expressbes reativas ao trabalho permitem afirmar que a
base produtiva da atual sociedade se d& necessariamente pela atividade flexivel e a
flexibilidade das funcdes (TASSIGNY, 2008). Existe, de um modo geral, uma espécie
de intercambio de funcbes nos mais variados setores trabalhistas que vem exigindo
novos perfis de mao de obra, 0 que consequentemente, também vem exigindo novas

atividades de qualificagdo e necessidades educacionais.

No entanto, mesmo tendo estas exigéncias nos atuais programas de
formacdo o grande avanco perante as antigas formas tayloristas e fordistas da
sociedade industrial, o sentido dado ao trabalho e a formacdo humana ainda se fazem
questionaveis. Sera que as atuais tecnologias e meios de comunicagdo e informacéo,
que trouxeram novos modelos de formacgdo e qualificacdo as pessoas, ndo tornou a
atividade do trabalho descartdvel ou fez diminuir a sua importancia na vida das
pessoas? Se exige do trabalhador um perfil de escolaridade mais complexo ou apenas
polivalente? Sera que as atuais formas de organizacdo do trabalho, baseadas nas novas
tecnologias de informacdo e comunicagdo, tém permitido uma ampliacdo da base de

conhecimentos dos trabalhadores?

Independente das respostas que podemos encontrar para estas questdes, a
angustia e inquietacOes de muitas pessoas pertencentes a classe trabalhadora, ndo s 0s
jovens e adultos, sdo alguns de muitos outros problemas que nossa sociedade vem
enfrentando atualmente. No entanto, para melhor compreender a esséncia da proposta
que a EJA empreende atualmente, torna-se necessario entender as ligacGes histéricas
que estiveram ligadas as necessidades de sua criacdao, alem dos programas especificos

que nela se instituiram. Isso certamente nos possibilitara compreender melhor como
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sdo fundamentadas a propostas pedagdgicas do PROEJA, um programa criado

recentemente pelo governo federal para atender essa demanda na sociedade.

A EJA como proposta de educacéo da classe trabalhadora

A histéria da EJA é marcada por uma intensa mobilizacdo de inumeros
movimentos sociais que reivindicaram o direito a educacdo publica e de qualidade para
todos. Sua criagdo foi necessariamente uma tentativa de solucionar um grave problema
que a sociedade brasileira estava passando: a desigualdade social. Incluindo a este
fator, também se destacam inUmeras outras causas como, por exemplo, o despreparo
dos trabalhadores no mercado de trabalho e os altos indices de analfabetismo e deficit
escolar. Elementos que, nos dias de hoje, colocam em questionamento a finalidade que

tal proposta tem em relacdo a formacéo do aluno trabalhador.

Em meados da década de 1930, periodo em que a indlstria se tornava o
meio principal para o crescimento econémico e da colocacdo do pais, mesmo que
tardia, no cenario de globalizagdo, a urbanizacdo e a demanda de pessoas
minimamente qualificada provocaram uma espécie de reproducdo de um movimento
que os paises mais ricos tinham vivido mais de um século antes. A necessidade de
ampliar a rede escolar fez o governo buscar novas diretrizes educacionais para o pais

(Constituicdo de 1934) e envidar esforcos para diminuir o analfabetismo adulto.

A industrializagdo ndo trouxe um projeto democratico. Ao contrério, foi
imposta autoritariamente pelo Estado Novo, e a educacdo proposta estava
harmonizada com este projeto. O investimento do Estado em configurar um
campo industrial é também investimento na formacao profissional da classe
trabalhadora e, pela primeira vez, hd um ordenamento nacional da educacéo
orientado pelo governo central (SAMPAIO, 2009, p.18).
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Diante disso, podemos afirmar, concordando com Cury (2002), que 0s
primeiros documentos oficiais de atencdo a EJA eram uma resposta as necessidades do
capital: mdo de obra minimamente qualificada para atuar na inddstria, maior controle
social, além de diminuir os vergonhosos indices de analfabetismo. Ventura (2001)

destaca que

[...] a nova situacdo, implantada a partir dos anos 1930, veio modificar
profundamente o quadro das aspiracBes sociais, surgindo nesse processo
novas exigéncias também no que tange a educagdo. As politicas publicas
educacionais sé se efetivaram a partir da necessidade de qualificacdo e
diversidade da forca de trabalho [...] (p. 2).

Neste cenario, Lourenco Filho (1970) estimava que no Brasil mais da
metade de sua populacdo era analfabeta (56,2%). Foi assim que a implantacdo da EJA
passou a ganhar expressdo por meio de suas campanhas de educacdo para adultos
trabalhadores. Uma dessas campanhas foi a CEAA (Campanha de Educacgdo de
Adolescentes e Adultos), criada em 1947, caracterizada por principios necessarios aos
setores econdmicos, tanto o de rentabilidade quanto o de produtividade para o pais na
época. Além de alfabetizar a grande parte da populacdo, um de seus maiores objetivos
foi adicionar as atividades escolares a capacitacdo profissional e a atuacdo junto a
comunidade (LOPES, 2000).

Outro acontecimento marcante para a educacdo de jovens e adultos no
Brasil foi o I Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, organizado pelo Ministério
da Educacgdo, que tinha por propdésitos uma funcionalidade democratica no pais.
Segundo o discurso do educador Lourenco Filho que presenciava o evento, citado em
Paiva (2003, p. 216): “[...] s6 com a educagdo dos adultos é que poderemos mais
rapidamente educar as criangas e ter maior produgdo e maior riqueza e que se
queremos produgdo devemos contar com trabalhadores mais capazes”. O evento

apoiava-se na ideia de que o analfabeto era um sujeito incapaz e defendia-se que a
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alfabetizacdo da populagéo era imprescindivel para o exercicio da cidadania. A marca

oficial de publicidade promovida era “Ser brasileiro ¢ ser alfabetizado”.

Ja no inicio do ano de 1950, com cerca de 50% da populacdo brasileira
ainda analfabeta, criou-se a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) que
inicialmente ficou ligada ao CEAA. As atividades da CNER visavam o
estabelecimento de um ensino de base voltado para o desenvolvimento das
comunidades da zona rural. Neste contexto, criou-se também a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), cujo foco principal era acdes alfabetizadoras
que atingissem toda a populacdo, especialmente as criancas e jovens. Para Paiva
(1973), esta campanha surgiu exatamente no momento em que se iniciava no pais uma
mobilizacdo por parte dos educadores na busca de novas solucbes para o problema do
analfabetismo. No ano de 1953, a CNEA cresceu extraordinariamente, mas em 1960
sofreu uma reestruturacdo. A partir disso, devido a grande dificuldade de alfabetizar
essa grande quantidade de pessoas e com poucos investimentos por parte do governo,
essa e todas as campanhas filiadas ao Ministério da Educacdo (MEC) enfrentavam
grandes dificuldades para se manter. Assim, em 1963, a CNEA foi extinta, juntamente

com todas as outras campanhas até entdo existentes.

Vale ressaltar aqui a realizacdo do Il Congresso Nacional de Educacdo de
Adultos no ano de 1958, no qual o objetivo maior desse congresso foi motivar 0s
estudos dos problemas vivenciados na educacdo de adultos em seus mais variados
aspectos, bem como a criacdo de novas diretrizes. De acordo com Paiva (2003),
mesmo o proprio presidente da Republica na época — Juscelino Kubitschek, em
discurso perante o Congresso, ressaltou a importancia da educacdo dos adultos para a
solucdo dos problemas criados pelo desenvolvimento econdmico. Em uma de suas

falas diz o seguinte:

O elemento humano convenientemente preparado, que necessita nossa
expansdo industrial, comercial e agricola, tem sido e continua sendo um dos
pontos fracos da mobilizacdo de forca e recursos para o desenvolvimento.
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Essa expansdo vem sendo tdo rapida e a consequente demanda de pessoal
tecnicamente habilitado, tdo intensa, que ndo podemos esperar a sua
formacdo regular de ensino; é preciso uma acao rapida, intensa, ampla e de
resultados praticos e imediatos, a fim de atendermos as necessidades de
nosso crescimento (PAIVA, 2003, p.236).

Para muitos participantes desse evento, a educacédo de toda a populacéo do
Brasil seria o Unico caminho para se ter a revolucdo. Por meio dela é que se poderia
haver uma transformacédo social no pais, a fim da busca de uma nova sociedade que
integrasse a todos num funcionamento liberal. Além disso, Pereira (2007) pontua que
muitos participantes manifestaram diferentes posicdes sobre uma nova perspectiva
educacional, ndo se preocupando somente com métodos eficazes, mas também com as

consequéncias politicas, sociais e econémicas de seus trabalhos.

Diante de tais mobilizacdes, j& com um numero reduzido para 39,5% de
analfabetos no pais, 0 Movimento de Cultura Popular (MCP), uma instituicdo criada
no ano de 1960 sem fins lucrativos na cidade de recife, teve por intengéo de levar a
todas as pessoas a cultura produzida pelo povo por meio de sua conscientizagao.
Pretendia-se trabalhar com educacdo e educagdo popular, tendo em vista o resgatar do
potencial criador das pessoas. Para Pereira (2007), em meio a tal mobilizacdo politica
de participacdo popular, a conjuntura do pais comecou a mostrar sinais de mudanca,
pois os militares vinham se articulando politicamente, com raizes profundas vinculadas
aos interesses econdmicos sdélidos internos e externos, com respaldos sociais

expressivos e comprometidos com o capital estrangeiro.

Neste cenario é importante destacar as contribuicdes de Paulo Freire para a
educacdo popular. Freire criticou a educacgdo tradicional que via o sujeito adulto
analfabeto como ignorante e prop6s que considerasse estes como pessoas produtoras
ativas da cultura. Compreendia assim, a educagdo como uma proposta dialogica de
producdo de conhecimentos dindmicos e inseridos no cotidiano dos sujeitos

envolvidos. Uma acgéo didatica que, conforme Rodrigues (2008),
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[...] ndo negasse a cultura das classes populares, mas que valorizando e
aprendendo novos conhecimentos, através do dialogo, favorecendo a
passagem da consciéncia ingénua ou intransitiva, que 0os homens possuem,
para a consciéncia critica, necessiria ao engajamento ativo para a
transformacéo social (p.79).

E um novo posicionamento na educacio da classe oprimida trabalhadora
que indicava uma valorizagdo dos conhecimentos construidos fora da escola pelos
jovens e adultos e a consideracdo destes como ponto de partida para novos
conhecimentos. O pensamento de Freire representou uma nova percep¢do do processo
de alfabetizacdo voltado totalmente para uma visdo social, comprometida com a
formacdo de cidad&os criticos e conscientes. Buscava-se assim a consolidacdo de uma

identidade cultural e da democratizacdo da cultura da sociedade brasileira.

Foi neste cenario de descontentamento e surgimento de novas alternativas
que se inseriram o MEB (Movimento de Educacdo de Base) e 0 MNCA (Movimento
Nacional contra o Analfabetismo), programas cujas atividades se direcionavam as
praticas educativas para com o publico adulto. Em particular, o MEB tinha como
objetivo desenvolver um programa de educacdo de base por meio de escolas
radiofnicas, instaladas em dioceses locais. Por estar ligado a Igreja Catolica, foi o
Unico movimento de educacdo popular que sobreviveu ao golpe militar que comecara
anos depois. Entretanto, devido as pressdes e novamente a escassez de recursos

financeiros, grande parte do sistema encerrou suas atividades em 1966.

No ano de 1964, comegou a se instalar no pais a ditadura militar. O
discurso politico vigente nessa época preconizava uma nova reorganizacdo dos espacos
brasileiros. Para a educacdo era necessario um maior ajustamento da populacéo,
principalmente a rural, a fim de superar o estado de caos em que se encontrava.
Comecou-se assim, uma neutralizacdo dos programas de conscientizagdo das classes
baixas e médias da populacdo brasileira. Segundo Paiva (1987), “(...) 0s programas
promovidos a partir do inicio dos anos 60 apareciam como um perigo para a

estabilidade do regime, para a preservagdo da ordem capitalista. Os grupos com
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praticas conscientizadoras na educacdo de adultos foram totalmente proibidos e
difundidos”. Nesta nova ordem, era proibido pensar, falar, ¢ muito menos criticar.
Aguele que ousasse desafiar a ordem era duramente reprimido, torturado, exilado e até

mesmo silenciado para sempre, de forma brutal (PEREIRA, 2007).

Esse foi um periodo dificil para a sociedade brasileira, pois existia um
conflito bastante acirrado entre as classes sociais e a ditadura militar que lutavam para
defender seus interesses. A forca do exército era utilizada para neutralizar os partidos
da esquerda no pais. Segundo Pereira (2007), o impacto repressivo da ditadura militar
nos movimentos sociais era contido com forca extrema. Nesse tempo, 0S programas
que semeassem ideias conscientizadoras eram interditados. Deste modo, com este
poder instalado no pais, os dois primeiros anos de ditadura foram anos em que ndo se
teve investimento na educagdo como um todo. S6 ap6s algum tempo, o governo federal
contratou o0s servicos da USAID (United States Agency for International
Development) para reordenar a educacdo nacional no pais, mas de forma sigilosa e

atendendo aos interesses do proprio governo.

Sob a supervisdo da USAID em 1966, retoma-se a questdo da educacdo do

pais, incluindo a educacdo dos adultos. Segundo Paiva (1987),

A primeira manifestacdo do governo em relacdo a educacdo de adultos é de
28 de fevereiro de 1966 (decreto n°® 57.895), quando o Presidente da
Republica determinou que os saldos ndo aplicados nos Fundos Nacionais do
Ensino Primario e Médio deveriam ser aplicados pelo MEC a fim de atender,
entre outros, o ensino fundamental das pessoas analfabetas de mais de 10
anos. (p.264)

Com essa manifestacdo, em 1967, sob a ordem dos Governos Militares
criou-se o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL). De acordo com Freitag
(1986, p. 92), com o0 MOBRAL “[...] foi a primeira vez que a alfabetizacdo assumiu

carater tdo evidentemente ideologico e visava de forma tdo explicita inculcar no



50

operariado os valores do capitalismo autoritario”. No entanto, no entender de Pereira
(2007), neste programa podia-se até admitir que houvesse uma necessidade de
desenvolver um trabalho conscientizador, porém falava-se numa “conscientizacdo”

civica em busca de ordem e progresso (p. 60).

O objetivo do programa era promover uma educagdo voltada para a
adaptacdo das pessoas analfabetas aos padrdes de vida modernos e prepara-los para o
mercado de trabalho. Sua metodologia tinha por base as ideias de Paulo Freire como,
por exemplos, as ideias de valorizacdo das experiéncias e dos conhecimentos iniciais
dos alunos, porém, ausentando qualquer possibilidade de desenvolver o pensamento

critico.

O Censo, divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) no ano de 1980, registrou que 25,8% da populacdo brasileira ainda eram de
analfabetos. A partir da implantagio do MOBRAL, no Brasil tinha-se que 33,7% de
pessoas (a partir de 15 anos de idade) ainda eram analfabetas, ou seja, uma queda de
7,9%. Sem duvida, sdo resultados insignificantes comparados ao periodo em que
funcionavam as campanhas de alfabetizacdo anteriores. No mais, os resultados do
MOBRAL se igualaram aos programas da década de 1940 que conseguiram atingir
uma média de 6%, porém com recursos bem mais inferiores do que o MOBRAL
dispunha. Foi diante desse cenario que o MOBRAL deixou de executar suas atividades
no ano de 1985, evidenciando claramente a falta de politicas publicas que poderiam

garantir o investimento no campo da educagéo de jovens e adultos.

Vale lembrar que nesse periodo, mas precisamente no ano de 1971, foram
implantados no pais os ensinos supletivos. Amparados pela lei 5.692/71, estabelecia-se
que estes tipos de ensino teriam como objetivo principal preparar as pessoas jovens e
adultas para o prosseguimento dos estudos e habilita-los ao exercicio da profissdao no
mundo do trabalho. Foram criados diversos centros de estudos supletivos nas regides
brasileiras, com a perspectiva de ser um modelo de educagdo do futuro, atendendo as

necessidades de uma sociedade em processo de modernizagéo.
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Essas tendéncias no que diz respeito a formacdo das pessoas trabalhadoras
fizeram com que muitas escolas e professores buscassem a adaptacdo as novas
exigéncias mercantis. Tais principios surgem a partir das expectativas com a
promulgagdo da Constituicdo Federal relativa a organizagdo do sistema educacional
brasileiro e, em especifico, & Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse contexto, o
governo estabelece a “garantia do ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive
para os que a ele nao tiveram acesso na idade propria”. (BRASIL, 1988). Foi assim
que a EJA passa a ser vista como uma divida do Estado para com a classe da sociedade

de pessoas menos favorecida.

No ano de 1996, criou-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN). Tal lei alterava o que era estabelecido na lei 5.692/71, uma vez que seus
principios pautavam-se numa preocupacdo maior com a educacdo profissional.
Estabelecia-se que tanto a educacdo técnica quanto o ensino médio deveriam auxiliar
as pessoas jovens e adultas para a preparacdo e orientacdo basica de sua integracdo no
mundo do trabalho, de forma que possam desenvolver as competéncias profissionais
necessarias que garantam o acompanhamento das mudancas que caracterizam a

producdo no nosso tempo e o exercicio da cidadania.

A LDBEN se constitui num marco importantissimo para a educacdo de
jovens e adultos. Sua referéncia é citada na se¢do V, capitulo Il, os artigos 37 e 38, ndo
levando mais em consideracdo o nome de “Ensino Supletivo”. Para o artigo 37, se
estabelece que a Educacdo de Jovens e Adultos seja destinada “para aqueles que ndo
tiveram acesso aos estudos, ou continuidade deles no ensino fundamental e médio na
idade propria”. Ja o artigo 38 define que “os sistemas de ensino manterdo cursos e
exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,

habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular”.

No entanto, mesmo com esse grande passo no campo educacional e,
especialmente na educagdo de jovens e adultos, apresenta alguns aspectos a serem

repensados. Pereira (2007) aponta que
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A legislacdo sobre a EJA ainda é superficial, ndo apresentando propostas
concretas que garantam as necessidades basicas para acesso, permanéncia e
aprendizagem do jovem e adulto que ndo tiveram oportunidade de estudar.
Essa contribui para que a Educagdo de Jovens e Adultos continue sendo
classificada como de segunda classe (p.68).

Brand&o (2003) destaca que uma legislacdo educacional que visa indicar
todas as diretrizes da Educacdo de um pais deveria conter alguns aspectos mais
idealistas e concretos, e ndo apenas refletir a realidade da educacdo no pais. As
caracteristicas do alunado, seus interesses, suas condi¢@es de vida e de trabalho devem
ser levadas em consideracdo na oferta de educacdo bésica para as pessoas jovens e
adultas. No caso especifico do Brasil, a LDBEN expressa esses valores ao ressaltar a
necessidade da oferta de ensinos noturnos regulares que estejam adequados as
condigdes dos educandos jovens e adultos. Sujeitos estes que apresentam necessidades
e especificidades de aprendizagem que 0s garanta 0 acesso e permanéncia na escola
(BRASIL, 1996).

Ao considerar tais condigcbes como fatores imprescindiveis na
caracterizagdo do publico do jovem e adulto trabalhador, a Resolu¢do de niumero 11 do
CNE de Diretrizes Curriculares para a EJA, criada no ano de 2000, estabelece trés
pontos tomados como funcdes principais da proposta da EJA, a saber: reparadora,
equalizadora e qualificadora. Para a funcdo reparadora, tem-se a necessidade de
reparacdo das falhas cometidas pelo préoprio Estado em periodos anteriores como, por
exemplo, a garantia do direito da educacdo para todos na idade propria. Quanto a
funcdo equalizadora, tem por finalidade diminui ao méximo as desigualdades
existentes entre o publico da EJA e os outros campos da educacdo. Por fim, a funcéo
de qualificadora da EJA se da na integragdo entre os conhecimentos gerais e 0S
profissionalizantes tendo em vista fornecer conhecimentos que possibilitem aos alunos

melhorarem as suas condicdes de vida.
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Um fato de grande destaque no inicio desse milénio foi a criacdo do Plano
Nacional de Educacéo (PNE), aprovado pelo Congresso na forma da Lei 10.172/2001.
O plano reconhecia a necessidade da erradicacdo do analfabetismo e das desigualdades
sociais da populagdo brasileira. Acreditou-se que as acdes de escolarizacdo deveriam
atingir também a parte da sociedade menos favorecida como é o caso das pessoas da
classe trabalhadora. E para isso, estabeleceram-se 26 metas dentre as quais se
destacavam os seguintes objetivos: 1) erradicar totalmente o analfabetismo no pais; 2)
assegurar a oferta do ensino fundamental a populacdo jovem e adulta que nédo tenha
atingido esse nivel de escolaridade; 3) oferecer cursos de ensino fundamental para toda
a populacdo de 15 anos ou mais que concluiu as séries iniciais; 4) aumentar a
capacidade de atendimento nos cursos de EJA de nivel médio; 5) implantar ensino
basico e profissionalizante em todas as unidades prisionais e estabelecimentos que

atendem a adolescentes infratores.

No plano também é destacado a necessidade de investimentos em
programas de formacdo de professores da EJA, entretanto, a previsdo era de que
apenas 0s estados continuassem a manter os programas que ofereciam formacdo para
os professores da alfabetizacdo e as primeiras séries do ensino fundamental na EJA.
De acordo com Di Pierro (2010), esta lacuna no plano poderia ser uma oportunidade
importante de mobilizar as institui¢cbes de ensino superior em considerar a formacéo
inicial de professores bem como engajar na formacdo continuada de docentes que

atuam em projetos comunitérios e nas redes publicas de ensino.

Di Pierro (2010) destaca que embora os grandes avancos tidos no campo da
EJA nestes Ultimos anos, ela ainda continua ocupando lugar secundario na agenda
politica educacional do governo. A autora aponta que as taxas de alfabetizacdo
referidas a partir da criagdo do plano mantiveram uma tendéncia historica de recuo
bastante lento. O pais ainda se encontra muito distante daquilo que o plano previa para

a educacéo das pessoas jovens e adultas.
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Com base nisso, cabe, portanto, refletirmos em politicas pablicas que
envolvem principios e concepcdes mais apropriadas a EJA que garantam ndo sO ao
acesso escolar, mas também a qualidade da educacédo. Entretanto, para que isso de fato,
tenha impacto, se faz necessaria uma maior ampliacdo dos recursos destinados a EJA e
um maior investimento na formacgédo e valorizacdo profissional dos professores que a

ela se dedicam.

Hoje, existem alguns programas que se destacam na modalidade de ensino
da EJA como o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM e o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bé&sica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Este ultimo em especial, o PROEJA, que
constitui campo de estudo da presente pesquisa, trouxe novas perspectivas para 0s

estudantes/profissionais/trabalhadores que buscam a qualificacdo profissional.

Essa retomada historica sobre as campanhas e programas no campo da EJA,
mesmo se tratando apenas um breve panorama, fez-se necessaria justamente para
localizar nossas analises sobre a proposta do PROEJA. E uma proposta que, a
principio, surgiu de uma necessidade de uma parte da sociedade que busca uma
educacdo basica e profissional de qualidade para todos aqueles que tiveram esse direito
negado. Sem duavida, ela se torna promissora uma vez que busca a superacdo da
dualidade existente entre o saber e o fazer, entre o desenvolvimento intelectual e o
pratico. E diante dessa perspectiva que entendemos como necessario neste primeiro
capitulo, caracterizar o atual momento da sociedade, dando énfase a categoria do
trabalho e os interesses que marcaram a criacdo dos programas em educacdo para a
classe de pessoas trabalhadoras. Com isso, acreditamos agora ser possivel entender 0s
principios e as concepgdes postos nos documentos do PROEJA uma vez que estes se
pautam numa perspectiva de formacdo integradora dos trabalhadores.
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A proposta do PROEJA: um campo em construgao

O PROEJA, como programa nacional, teve inicio no ano de 2005, pelo
Decreto n° 5.478/2005. Neste decreto, as localidades para o seu funcionamento eram
apenas de responsabilidade das escolas de ensino profissional e tecnolégico no pais.
Um ano depois, o Decreto n° 5.840 de 2006, que revoga o anterior, estende as agdes

tanto para a rede estadual de ensino quanto para a rede municipal.

Os cursos ofertados pelo PROEJA séo de carater profissional e técnico de
nivel médio. O programa oferece cursos de formacdo inicial e continuada de cursos
profissionalizantes para aquelas pessoas jovens e adultas que ainda ndo concluiram os
seus estudos tanto na fase do ensino fundamental quanto na do ensino médio. De
forma geral, a perspectiva de um ensino do programa pauta-se na necessidade de
oferecer aos jovens e adultos trabalhadores a insercdo profissional no mundo do
trabalho.

Sob um ponto de vista mais amplo da educagdo, as dimensdes que se
remetem a proposta do PROEJA podem ser vistas a partir de trés aspectos:
concomitante, subsequente e integrada. Ela é integrada por que no término do curso 0s
alunos ja saem qualificados suficientemente para comecarem a trabalhar, e se torna
concomitante porque os cursos sdo oferecidos em dois turnos distintos: um para o
ensino basico e o outro para o ensino técnico. Por fim, a forma subsequente se destina
as pessoas que ndo ja concluiram o ensino fundamental. Dessas trés dimensdes,
percebe-se que o programa busca ndo sé promover a ampliacdo e o0 acesso das pessoas
jovens e adultas a educacdo escolar, mas também de atender a uma demanda de

profissionais qualificados que o mercado de trabalho necessita.

Ciavatta (2005) entende a proposta do PROEJA como uma estratégia
politica/educacional que busca contribuir para a universalizacdo da educagdo basica

tendo como principio norteador a formacgéo para o trabalho e a cidadania. Sob o ambito
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da EJA, Moura e Henrique (2007) observam que o programa assume uma dupla
finalidade, sendo a primeira a de enfrentar as descontinuidades e o voluntarismo que
marcam a modalidade EJA no Brasil e a segunda é integrar a educacdo basica uma
formacéo profissional que contribua para a integragéo socioecondmica de qualidade do
coletivo de jovens e adultos.

No que diz respeito aos cursos implantados tem-se que,

(...) uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos integrados
no ambito de uma politica educacional publica deve ser a capacidade de
proporcionar educagdo bdsica solida, em vinculo estreito com a formagéo
profissional, ou seja, a formacdo integral do educando. A formagdo assim
pensada contribui para a integracdo social do educando, o que compreende
0 mundo do trabalho sem resumir-se a ele, assim como compreende a
continuidade de estudos. Em sintese, a oferta organizada se faz orientada a
proporcionar a formacéo de cidadaos-profissionais capazes de compreender
a realidade social, econémica, politica, cultural e do mundo do trabalho,
para nela inserir-se e atuar de forma ética e competente, técnica e
politicamente, visando a transformacdo da sociedade em fungdo dos
interesses sociais e coletivos especialmente os da classe trabalhadora.
(BRASIL, 2007, p. 35).

Como principios norteadores, 0 PROEJA apresenta 0s seguintes itens:

a) A integracdo curricular visando a qualificacdo social e profissional
articulada, elevacdo da escolaridade, construida a partir de um processo
democrético e participativo de discussdo coletiva; b) A escola formadora de
sujeitos articulada a um projeto coletivo de emancipagdo humana; c) A
valorizacdo dos diferentes saberes no processo educativo; d) A
compreensdo e consideracdo dos tempos e espacos de formacdo dos sujeitos
da aprendizagem; e) A escola vinculada a realidade dos sujeitos; f) A
autonomia e colaboracdo entre os sujeitos e o sistema nacional de ensino;
g) O trabalho como principio educativo. (BRASIL, 2007, p. 47)

Campos (2010, p. 54) destaca que tais principios, antes de tudo, estdo

sujeitos a uma “legislagao especifica que prevé a oferta na forma concomitante, que é
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capaz de agrupar a totalidade dos principios citados acima”. Assim, podemos entender
0 PROEJA como um

desafio politico para todos aqueles que desejam transformar este pais
dentro de uma perspectiva de desenvolvimento e justica social. (...)
fundamenta-se nos seguintes eixos norteadores: expansdo da oferta publica
da EP [Educacdo Profissional]; desenvolvimento de estratégia financeiro-
publico que permitam a obtencdo de recursos para um atendimento de
qualidade; a oferta de educacdo profissional dentro da concepcdo de
formacao integral do cidaddo, formacao essa que combine na sua pratica e
nos seus fundamentos cientificos-tecnolégicos e histérico sociais, trabalho,
ciéncia e cultura e o papel estratégico da EP nas politicas de inclusdo social
(BRASIL, 2006, p.1).

Em se tratando de concepcdes, 0 PROEJA abrange uma viséo de

[...] integracdo do trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e
cultura geral, que procura contribuir para o enriquecimento cientifico,
cultural, politico e profissional das populagdes, pela indissociabilidade
dessas dimensbes no mundo real. Ademais, essas dimensdes estdo
estreitamente vinculadas as condi¢Bes necessérias ao efetivo exercicio da
cidadania (BRASIL, 2006, p. 25).

Ao analisar na integra o conceito de integracdo, Ramos (2008) destaca trés
aspectos a serem considerados: o aspecto da condi¢cdo humana (o ontologico); o modo
de relacionar ensino médio e educacgédo profissional; e a relacdo parte e totalidade na

proposta curricular.

O primeiro aspecto é concebido pela autora no sentido atribuido por Marx
(histérico e ontoldgico) assim como vem exposto no inicio deste capitulo. E uma
abordagem que se volta para “a integracdo de todas as dimensdes da vida no processo
formativo” (RAMOS, 2008, p. 3). Dimensdes estas, materiais e intelectuais, que

estruturam a pratica social do homem (o trabalho, a cultura e a ciéncia).
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O trabalho compreendido como realizacdo humana inerente ao ser (sentido
ontolégico) e como préatica econdmica (sentido histérico associado ao
respectivo modo de produgdo); a ciéncia compreendida como 0s
conhecimentos produzidos pela humanidade que possibilita o contraditorio
avanco produtivo; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade (RAMOS,
2008, p. 4).

Com base nesse aspecto que se faz presente na proposta de formacao
integradora, considera o trabalho, a cultura e a ciéncia como indissociaveis, a autora
ressalta a necessaria busca de superar a visdo que se tem sobre a integracdo que se
coloca diante da simples ideia de formar para o trabalho. Segundo a autora, o
significado do termo de integralizagdo na formagéo profissional deve sobressair de
uma perspectiva de formacdo que envolve a “compreensdo das dinamicas sécio-
produtivas das sociedades modernas” bem como “habilitar as pessoas para o exercicio

autdénomo e critico de profissdes, sem nunca se esgotar a elas” (RAMOS, 2008, p. 5).

No que se refere ao segundo aspecto, a indissociabilidade entre educacao
profissional e educacdo basica, Ramos (2008) defende que a formacéo profissional, no
ambito da educacdo de jovens e adultos, deve possibilitar a estes sujeitos de
apropriarem-se de conhecimentos que estruturem a sua insercdo na vida produtiva de
forma digna. Trata-se de uma formacdo que ao mesmo tempo garanta a educacdo

basica e possibilite a formacgéo para o exercicio profissional.

(...) mesmo os cursos somente de educagdo profissional ndo se sustentam se
ndo se integrarem o0s conhecimentos com os fundamentos da educacgéo
basica. Caso contrario, seriam somente cursos de treinamento, de
desenvolvimento de habilidades procedimentais, etc., mas ndo de educacéo
profissional (p. 13).
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Trata-se de entender que a formacdo técnica ocorre em paralelo ao ensino
basico, isto é, a possibilidade do ensino médio integrado a educacgédo profissional se
constituir como mediacao fundamental para os jovens oriundos da classe trabalhadora
na construgdo de seus projetos de vida e na busca de autonomia, sendo o trabalho um
meio de realizacdo no presente e de perspectivas futuras, dentre essas o
prosseguimento de estudos em nivel superior. Isso representa, segundo a autora, um
modo de fortalecer os jovens e adultos trabalhadores em sua emancipacdo e
desenvolvimento pessoal e coletivo. Essa ideia se fundamenta na seguinte citacdo
Simoes (2007):

O ensino técnico articulado com o ensino médio, preferencialmente
integrado, representa para a juventude uma possibilidade que ndo so
colabora na sua questdo da sobrevivéncia econdmica e insercdo social,
como também uma proposta educacional, que na integracdo de campos do
saber, torna-se fundamental para 0s jovens na perspectiva de seu
desenvolvimento pessoal e na transformacdo da realidade social que esta
inserido. A relagdo e integracdo da teoria e pratica, do trabalho manual e
intelectual, da cultura técnica e a cultura geral, interiorizacdo e objetivacéo
vao representar um avan¢o conceitual e a materializacdo de uma proposta
pedagdgica avancada em dire¢cdo a politecnia como configuragdo da
educagdo média de uma sociedade pos-capitalista. (p. 84)

Por fim, para o terceiro sentido do conceito de integracdo — concepcao de
conhecimentos gerais e conhecimentos especificos como uma totalidade, a autora
pontua a necessidade de rever a concepc¢do que trata 0os conhecimentos gerais como
teorias e 0os conhecimentos especificos como aplicacdes destas teorias. Isto é, 0 que o
professor da educacdo basica ministra ndo sdo teorias gerais e, tampouco, 0 que 0

professor da formacéo técnica ministra sdo as aplicacdes destas teorias.

Assim, queremos dizer que nenhum conhecimento especifico é definido
como tal se ndo foram consideradas as finalidades e o contexto produtivo
em que se aplicam. Queremos dizer ainda que, se ensinado exclusivamente
como conceito especifico, profissionalizante, sem sua vinculacdo com as
teorias gerais do campo cientifico em que foi formulado, provavelmente
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ndo se conseguird utilizad-lo em contextos distintos daquele em que foi
aprendido. Neste caso, a pessoa poderd até executar corretamente
procedimentos técnicos, mas ndo podera ser considerado um profissional
bem formado (SIMOES, 2007, p. 17).

Sob esta reflexdo, a autora pontua que ao invés de se criar ou ter o
entendimento de que os conhecimentos sdo divididos em geral e especifico, faz
necessario vincular os saberes praticos aos tedricos e vice-versa. A compreensao dessa

I6gica nos permite conceber o conceito de integracdo na perspectiva da totalidade.

Em sintese, tais implicagbes postas sobre o termo integracdo partem
unicamente da dindmica que se pode fazer entre trabalho e educacdo, isto é, o trabalho
como principio educativo. Trata-se de uma relacdo que deve ser vista ndo apenas no
ambito do “formar tecndlogos”, mas, sim, no atendimento as necessidades de
qualificacdo, requalificacdo e (re)profissionalizacdo de pessoas trabalhadoras. A isto,
podemos acrescentar 0 acesso ao conhecimento e a cultura produzida historicamente

pela humanidade.

No que diz respeito ao projeto politico pedagdgico, o programa almeja uma
tendéncia de integracdo epistemoldgica entre os contetdos, as metodologias e as
préaticas de ensino. Refere-se a “uma integracdo teérico-pratica, entre o saber e o saber-
fazer” (BRASIL, 2007, p. 33). Quanto a organizacao curricular, a proposta volta-se
para o atendimento as condicBes especificas que seu publico apresenta. Condicdes
estas de pessoas que, apesar de ndo terem concluido a escolarizacdo na época esperada,
possuem saberes e experiéncias de vida indispensaveis para a organizacgdo curricular, a

qual requer diferentes olhares.

Oliveira (2001) aponta trés fatores necessarios a serem considerados na
caracterizagdo deste publico, a saber: pessoas “nao-criangas”, “excluidos do sistema

escolar” e “membros pertencentes a um determinado grupo cultural”.
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O adulto é um sujeito que esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes
interpessoais de um modo diferente daquele da criangca e do adolescente.
Traz consigo uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre 0 mundo externo,
sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com relacdo a insercdo em
situacBes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida em que se
encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e
dificuldades (em comparacdo com a crianca) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios
processos de aprendizagem (p. 60).

Ao se referir a condicdo de pessoa trabalhadora, Pinto (1997) ressalta que o
adulto é a fase da vida mais rica de um ser humano no que diz respeito a sua
existéncia, € o momento mais pleno de possibilidades. Por isso, € a etapa na qual
melhor se verifica seu carater de trabalhador. O trabalho expressa e define a esséncia
do homem em todas as fases de sua vida (da infancia a velhice), mas é no periodo
adulto que melhor se compreende seu significado como fator constitutivo da natureza
humana. No entanto, assim como ja exposto anteriormente, essa condi¢do especifica da
atividade do trabalhador também o distancia dessa esséncia bem como de outras

atividades que o constitui como humano, como por exemplo, a atividade de estudo.

Como fator de exclusédo escolar, a autora explica que poderiam ser diversos
motivos que poderiam ser a causa da desisténcia destes sujeitos dos estudos: o
trabalho, as condicBes precarias de acesso ou de seguranca, os horarios da escola e as
exigéncias incompativeis com as responsabilidades que se viram obrigados a assumir,
a quantidade insuficiente de vagas, a falta de professores ou o despreparo deles e o
fato de os alunos ndo considerarem que a formacdo escolar seja assim tdo relevante
que justifique enfrentar as dificuldades encontradas na sua permanéncia ali. Desse
modo, o retorno dos alunos jovens e adultos para a escola fica marcado por um
sentimento de exclusdo do sistema escolar identificado com a sensagdo de privagédo da

dindmica entre o ensino e a aprendizagem (FONSECA, 2002).

Por fim, a autora elucida o carater sociocultural do publico da EJA como

pessoas pertencentes a um grupo constituinte de uma parte da sociedade. Seguindo
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essa linha de pensamento, Oliveira (2001) aponta a questdo da homogeneidade desse
grupo e a diferenca deste com outros. Embora constituido de dois subgrupos distintos,
jovens e adultos, que trazem consigo uma bagagem de conhecimentos adquiridos ao
longo de histérias de vida bastante diversas, tal grupo se define como relativamente
homogéneo ao agregar membros em condi¢do de “ndo-criangas”, de excluidos da
escola, e de pertencentes a uma parcela da classe popular (em oposicdo as classes
médias e aos grupos dominantes) pouco escolarizadas. Como particularidade nesses
temas, vale ressaltar as caracteristicas socioeconémicas destes sujeitos considerando-
os como trabalhadores em ocupacBes pouco qualificadas, com baixos salarios e que
moram em condi¢des precérias, entre outras. (GOIANIA, 1997; 2002; 2004).

Decerto, tais caracteristicas influenciam fortemente nos estudos escolares,
em virtude das longas jornadas, seja no trabalho ou em casa, ocasionando certas
dificuldades de sua presenca/permanéncia em sala de aula. E é por esse caminho que a
EJA ainda é vista nos dias de hoje como reparadora do ensino fundamental e médio, ja
que as recomendacdes para a formacdo, que visam a atuacdo nestes niveis, servem

também para o trabalho com jovens e adultos (CURY, 2002).

Sampaio (2006), explica que

A infantilizacdo dos adultos, provocada por um imaginario, presente entre
educadores e educandos, fundamentado no histérico assistencialismo que
sempre esteve ligado as agdes de EJA, vincula-se a falta de conhecimento
das especificidades dos alunos adultos e a constante utilizacdo de tracos,
aportes tedricos, materiais e referenciais da educacdo béasica para criancas

(p.74).

Diante destas peculiaridades, é que podemos considerar 0s modos de
aprendizagem do aluno jovem e adulto diferente daquele aluno presente no nivel

previsto para a sua faixa etaria. Muitos estudantes EJA e, principalmente do PROEJA,
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sdo trabalhadores, com experiéncia profissional e/ou tendo expectativas de (re)insercéo

no mercado de trabalho. Isso justifica a importancia de um olhar diferenciado.

Para Ries (2006), um dos aspectos que distingue a educacdo de adultos da
educacdo infantil é a motivacdo. O adulto ao buscar novamente a escola envolve-se
ativamente no processo educacional, tentando superar as caréncias vivenciadas em
outro momento de sua vida escolar. Esse fenbmeno é um dos elementos que
caracteriza tal diferenciacao entre esses dois niveis de escolariza¢do. A motivacdo dos
adultos com os estudos esta intrinsecamente ligada ao relacionamento entre aluno e
professor e ao atendimento de suas necessidades e especificidades. Isso justifica a
importancia de oferecer uma educacdo de qualidade, com formas pedagdgicas

diferenciadas que ndo os levem a novos fracassos.

O perfil e a realidade sociocultural destes sujeitos evidenciam a
importancia de se preparar/formar professores com uma bagagem especifica de
atuacdo. Tal especificidade se remete a concessdo de praticas pedagdgicas tomadas
com uma reflexdo constante dos desafios emergentes das experiéncias desse cotidiano.
Qualquer professor que ja atua ou ira atuar nessa modalidade de ensino precisa,
conforme as orientagdes do documento base, “mergulhar no universo de questdes que
comp&em a realidade do publico jovem e adulto, investigando seus modos de aprender
e de forma geral, para que possam compreender e favorecer essas ldgicas de
aprendizagem no ambiente escolar” (BRASIL, 2007, p. 36). Com isso, destaca-se
como necessidade maior dos professores o papel de “mediadores ¢ articuladores da
producdo coletiva de conhecimento” (BRASIL, 2007, p. 44) atentando para as
ansiedades da demanda dos sujeitos alunos e comprometimento com o projeto

pedagogico.

No que diz respeito a esta questdo, o programa propde aos professores a
realizacdo de um trabalho com metodologias dinamicas, que valorize os diferentes

saberes adquiridos pelos alunos fora da sala de aula. O programa pontua a necessidade
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de superar a fragmentacdo e desarticulagdo dos contetdos trabalhados e passar, assim a
estabelecer as relacbes necessarias com o perfil do aluno, tornando-o mais
participativo. Recomendam-se também abordagens que envolvam um ndmero minimo
de conteudos a serem estudados focados em cada area especifica do conhecimento e
metodologias que busquem atender as “condigdes intelectuais e sociopedagogicas” dos
alunos promovendo a ampliacdo de seus conhecimentos, que por sua vez, devem estar
inseridas num modo de organizacdo que permita o exercicio de uma “pedagogia
problematizadora” (BRASIL, 2007, p. 50). Em outras palavras, uma organizacdo que

garanta o aprofundamento progressivo dos contetdos ao longo de todo o curso.

Quanto a avaliagdo, o programa sugere a abrangéncia de “todos os
momentos e recursos que o professor utiliza no processo de ensino-aprendizagem”
(BRASIL, 2007, p. 42), tendo como objetivo principal 0 acompanhamento do processo
formativo dos educandos, verificando como a proposta pedagdgica vai sendo
desenvolvida ou processando, na tentativa de sua melhoria, ao longo do préprio
percurso. Pontua-se a importancia do professor em utilizar instrumentos
diversificados, nos quais possibilitem observar e avaliar o desempenho do aluno nas
atividades desenvolvidas e participacdes, bem como refletir as dificuldades de
aprendizagem. Significa assumir um papel de orientador e mediador que busca na
realidade a concretizacdo de suas intengdes e agdes. Dessa forma, a avaliacdo passa a

ser vista como parte do processo de producdo de conhecimento.

De fato, tais elementos como, por exemplo, a formacdo continuada, as
experiéncias que surgem a partir das praticas em sala de aula, os modos de organizacgéo
do ensino, o uso de estratégias diferenciadas e as novas formas de avaliacdo
apresentam-se como um diferencial para o trabalho do professor. Além disso,
percebemos que a proposta do PROEJA assinala principios e concepcdes que colocam
em questdo a necessidade de superacéo das atividades alienantes docentes. Exige-se do
professor uma maior participagdo no processo educativo como possibilidade de

efetivar concretamente as suas acOes pedagogicas. Essa nova postura deve estar atenta
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a formacdo e o desenvolvimento de cidaddos capazes de “compreender a realidade
vivida social, econémica, politica, cultural e a do mundo do trabalho”, para que assim,
possam “atuar de forma ética e competente, técnica e politicamente, que vise a
transformacgéo da sociedade em funcéo de interesses sociais e coletivos, especialmente
os da classe trabalhadora” (BRASIL, 2007, p. 35). Esse é o desafio que se coloca
perante os professores: potencializar a construcdo de um ensino integrador que possa
garantir condicdes formativas adequadas as necessidades e especificidades dos alunos
jovens e adultos trabalhadores. Trata-se de valorizar o trabalho e a educacdo no
processo de constituicdo dos seres humanos como realizagdo, como atividade criativa e
criadora. Significa assim a criacdo de propostas pedagogicas que contemplem a
totalidade do conhecimento na dimensdo integradora, valorizando as experiéncias do
aluno, os conhecimentos iniciais e que considere as suas necessidades e

especificidades da aprendizagem escolar.

E sob essa Gtica que nos situamos. A presente investigacdo trata dos
aspectos que compdem o processo de organizacdo da atividade pedagogica do
professor de Matematica no PROEJA, como as concepc¢des e as acGes pedagogicas,
tomando por base reais situacbes de ensino que se direcionam para a satisfacdo das
necessidades e especificidades de aprendizagem dos alunos. Trata-se, de certa forma,
em uma atividade que busca analisar o que se passa realmente na sala de aula, tendo
por finalidade a compreender das interacdes existentes no processo de ensino e

aprendizagem no contexto da educacgédo de jovens e adultos trabalhadores.

No entanto, ao se estabelecer uma relacdo entre a atividade pedagdgica do
professor e as condigOes especificas de aprendizagem dos alunos jovens e adultos
trabalhadores, faz-se necessario, num primeiro plano, pensar nos principios e 0s
conceitos que fundamentam esta proposta de investigacdo. S&o principios e conceitos
que focalizam a dimens&o historica e social da atividade humana e que, por sua vez,
nos oferecem subsidios para compreender o sentido da atividade pedagbgica do

professor e a atividade de estudo dos alunos. Para nos, isto se configura como uma
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tentativa de superar os conhecimentos habituais e comuns pelos conhecimentos
cientificos e tedricos, que permitem a apreensdo dos fendmenos na sua forma pensada
(KOSIK, 1978).
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CAPIiTULO I

A ATIVIDADE PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA

HISTORICO-CULTURAL

“O ensino deve favorecer a arte de agir”
Edgar Morin

A préatica pedagogica foi e ainda continua sendo alvo de muitas discussdes
no contexto educacional. Muitos acreditam que ela ndo possa ser teorizada, ou seja, 0
que acontece em sala de aula ou em espagos escolares ainda estd muito distante de se
relacionar com o que é mencionado pelas teorias educacionais. Por outro lado, existem
aqueles que a veem como uma atividade do professor decorrente dos processos de
reproducdo ou habilidades de aplicacdo de técnicas didaticas pedagdgicas. Entre uma e
outra vertente, percebemos que para entender a pratica educativa nao se trata apenas de
concebé-la como uma atividade de entretenimento ou que se trata de casos singulares
sem vinculo com outros tipos de situacBes, mas, sim, uma atividade totalmente
compensatoria, impregnada de atitudes e comportamentos que visam o0 prestigio

humano e a valorizagédo dos saberes.

Sem duvida, estas criticas que se sobressaem da tentativa conceitualizagdo
da atividade docente volta-se para os tipos de concepg¢des e principios que buscam ir
além da preparacdo dos sujeitos educandos para a vida que a sua sociedade leva. A

premissa basilar que aqui se coloca é a implicacdes de uma vida mais humana e



68

igualitaria (outra sociedade possivel), o que implica uma formacéo dentro das maximas

possibilidades do género humano.

Uma das perspectivas que busca a retomada da condicdo humana é a
chamada perspectiva historica cultural. Os principais tedricos e fundadores dessa
teoria foram Lev Vigotski (1896-1934), Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e
Alexei Nikolaieivich Leontiev (1904-1979) que, sob as influéncias do materialismo
historico-dialético, buscaram construir uma vertente mais dinamica e transformadora
que pudesse superar a ideia de que o homem se reduz a meros reflexos de estimulos
externas ou se desenvolve com base em suas potencialidades internas. O pressuposto
principal dessa psicologia foi a de que a origem e evolugdo da consciéncia humana se
constituem necessariamente na interacdo entre sujeito e objeto, por meio,
principalmente, da mediacdo semiética. Conceitos estes chaves que inauguraram uma

das vertentes mais promissoras no campo da educacao.

Fundamentalmente, o que interessava para estes estudiosos era obter um
método mais abrangente capaz de explicar o desenvolvimento das fun¢bes psiquicas e
psicoldgicas superiores da mente humana. O que caracterizou, de fato, esta abordagem
como um elemento importante para as ciéncias humanas e naturais é que seus estudos
se baseiam em fendmenos propriamente humanos, ndo por meio de animais. Com isso,
a definicdo de ser humano ganha um novo sentido, pois além de ser um agente capaz
de agir sobre a natureza pode moldéa-la a seu proprio favor. Para os estudiosos da teoria
historico-cultural isto é o que essencialmente permite o desenvolvimento das
principais faculdades mentais humanas. A formagdo do psiquismo — o intelecto
humano — esta diretamente relacionada a atividade material, do concreto, dos objetos,
que, por sua vez, se aprimoram ao longo de processo historico e social que homens

estabelecem no meio natural.

Essa perspectiva expressa a crenga de que 0s processos educativos podem
ser vistos como fatores imprescindiveis para a formacdo e expansdo das habilidades

humanas. Pensar numa educagdo que possa promover tais destrezas é pensar numa
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atividade que envolve um processo intencional e sistematizado de apropriacdo de
conhecimentos de forma que o aluno possa ir além dos conhecimentos habituais. Uma
atividade que o leva a se apropriar das obras mais elevadas do género humano e, por

meio disso, possam se desenvolver.

Desse modo, portanto, neste capitulo queremos destacar tal concepc¢do de
homem e educacdo que se apoia nos fundamentos da psicologia histérico-cultural.
Como veremos a seguir, esse entendimento tem por intencdo pensar formas de
organizacdo da atividade pedagdgica acessiveis aos alunos jovens e adultos
trabalhadores, sobre o papel do professor e as implicagbes na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos. Como qualquer outra teoria, a perspectiva histérico-
cultural tem carater explicativo, ela pode “alimentar a pratica” (OLIVEIRA, 1995, p.
10), porém a criacdo de instrumentos e propostas metodoldgicos convenientes depende

essencialmente do interessado. E um convite a reflexo e a geragdo de novas ideias.

A psicologia histérico-cultural e a teoria da atividade: uma sintese

A psicologia histérico-cultural, cujas origens se apresentam nas obras de
Lev Vigotski, revela uma nova linha de pensamento sobre as atividades e a consciéncia
humana. Umas de suas principais marcas foram as bases tedricas da teoria marxista da
producdo que fundamentavam as pesquisas, segundo, a qual, o desenvolvimento

humano era resultado da atividade do trabalho.

Vigotski sempre foi um estudioso. Graduou-se em direito pela
Universidade de Moscou na Russia, estudou histéria, literatura, psicologia e medicina.
Com essa bagagem cultural e sendo influenciado principalmente pelas ideias de Marx,
Engels, Hegel, Darwin, Espinosa Pierre, entre outros, passou a idealizar e construir
uma nova concepcdo para a psicologia e a educagdo. Uma concepc¢do que buscou

superar as principais correntes tedricas que dominavam a psicologia soviética nas
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primeiras décadas do século XX, a saber: o idealismo que tratava das formas exteriores
do comportamento humano e o empirismo que tomava uma abordagem mais descritiva

e subjetiva, proxima ao campo da filosofia e das ciéncias humanas.

A proposta de Vigotski buscava a integragédo destas duas vertentes: as agdes
e 0 campo das ideais. Tratava 0 homem tanto como um ser bioldgico quanto ser social,
ou seja, membro de uma espécie e participante de um processo historico. Ele
acreditava que a evolucdo da condi¢cdo natural (bioldgico) para a condicdo cultural
humana (ser social) poderia ocorrer necessariamente por meio da atividade do
trabalho. Ao mesmo tempo em que 0 homem atua no mundo material modificando-o,

ele se modifica intrinsecamente pelo desenvolvimento de suas faculdades mentais.

Um dos principais conceitos que Vigotski adotava em seus estudos € a
mediacdo semidtica. A partir da atividade do trabalho — atividade que possibilita ao
homem relacionar-se com a natureza — surgem as ferramentas de mediacdo, isto é, o0s
instrumentos mediadores®. Vigotski estende esse conceito mediacional aos signos —
instrumentos psicolégicos que permitem a interacdo entre o psiquismo das pessoas.
Dessa forma, o conceito de mediacdo se caracteriza pela intervencdo dos signos na
relacdo do homem como o psiquismo dos outros homens. Por meio da mediagdo das
ferramentas materiais e dos signos, o homem atua no mundo fisico e social
conhecendo-o, modificando-o, interagindo, aprendendo, comunicando aos outros as
suas experiéncias e construindo e reconstruindo a sua prépria consciéncia (KATUTA,
2004).

Esse processo de construcdo e reconstrucdo interna da consciéncia por
meio das acbes externa, Vigotski define como processo de internalizacio. E um
processo que se da do interpsiquico (partilhado entre pessoas) para o intrapsiquico
(interior da pessoa) (VIGOTSKI, 2000). A internalizagdo € um processo que ocorre ao

longo do desenvolvimento da pessoa, uma vez que envolve uma reconstrucao interna

® Vigotski (1991) cita 0 exemplo do machado como ferramenta mediadora, pois além de poder cortar a
madeira é um objeto social que carrega consigo a fungdo e 0 modo de utilizagdo para o qual foi criado. Na
perspectiva Vigotskiana o machado tem por fungdo maior o compartilhar.
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de suas agOes. Pode ser verificada pela repercussdo da fala no comportamento. A fala
nasce da comunicacao interpessoal, uma vez internalizada, resulta na reorganizacao da

acdo do individuo sobre os objetos.

O desenvolvimento da linguagem e do pensamento é um exemplo nitido da
mediacdo semidtica e da internalizacdo como processos constitutivos do ser humano.
Em seus estudos, constatou-se que nos primeiros anos de vida o pensamento e a fala
tém raizes genéticas diferentes. No decorrer do processo de desenvolvimento, as
curvas de crescimento dessas funcBes podem se cruzar algumas vezes, mas, no
entanto, podem se separar novamente. Vigotski denota a unido entre o pensamento e a
linguagem de Pensamento Verbal. Trata-se da fase em que ocorrem as constantes

perguntas formuladas pela crian¢a como, por exemplo, “o que € isso?” e “por qué?”.

Para o estudo do pensamento verbal, Vigotski (1991) parte de ideia de
unidade de analise. No caso a unidade de analise do pensamento verbal seria a palavra.
Apesar de ser um elemento, contém as propriedades do todo, ou seja, a palavra é um
conceito e possui um significado. Segundo ele, a palavra se pode transmitir as
experiéncias humanas, estabelecer relacbes e reunir objetos e acGes em sistemas cada
vez mais amplos e hierarquicos. Por meio do significado da palavra a realidade pode
ser representada e generalizada. A evolucdo do significado da palavra tem relacdo
direta com o desenvolvimento de conceitos. Os conceitos teoricos séo resultados do
processo de evolucdo dos conceitos espontaneos. Isso significa dizer que além da
representacdo dos objetos, a palavra possui uma fungdo conceitual que se desenvolve e
se enriquece em estreita relacdo com a evolucdo dos processos psiquicos. A palavra,
propiciando o salto do sensivel ao racional, permite ao homem a sua verdadeira
humanizacdo, ou seja, a capacidade de assimilacdo e apropriagdo da experiéncia

acumulada pelo género humano, no decorrer da historia social.

Dentro dessa perspectiva, 0s conceitos ndo podem ser ensinados por meio
de um simples treinamento. Qualquer professor que buscar realizar um processo de

aprendizagem na base de conexdes associativas, segundo Vigotski, ndo podera ter
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qualquer resultado significativo, exceto um verbalismo vazio. Isso se deve ao fato de
que 0s conceitos sdo atos de generalizacbes do pensamento expresso por palavras
(VIGOTSKI, 2001). Esta visdo, do ponto de vista pedagdgico, traz implicacGes diretas
ao que os estudiosos da escola de Vigotski chamaram de zona de desenvolvimento

proximal, outro conceito de extrema relevancia para a teoria historico-cultural.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é a diferenca entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma ser determinado por testes psicologicos e que se
refere a capacidade de solucdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela solugdo de problemas sob a orientagédo
de uma pessoa mais capaz. Em outras palavras, aquilo que uma pessoa consegue fazer
com a ajuda dos outros € mais indicativo de desenvolvimento mental do que aquilo que
ela poderia fazer sozinha. Este conceito permite entender o curso interno do
desenvolvimento humano, podendo diferenciar um bom ensino de um mau ensino.
Para Vigotski, um bom ensino seria aquele que consegue adiantar ou puxar 0
desenvolvimento de uma pessoa para frente e ndo aquele que depende ou caminha

atras do desenvolvimento.

Os conceitos de mediagdo semiotica, significado da palavra, pensamento
verbal e ZDP podem esclarecer brevemente as ideias de Vigotski sobre o
desenvolvimento e as rela¢BGes sociais. Ao passo que para as outras psicologias que
Vigotski tanto criticava — idealistas e empiristas — que apenas identificam estes
elementos ou viam a aprendizagem humana como dependente do desenvolvimento, sua
teoria concebia que os processos de desenvolvimento progridem de forma mais lenta e
na dependéncia dos processos de aprendizagem, apesar da dindmica existente entres
eles e suas complexidades. Isto propiciou muitas contribui¢Ges a psicologia moderna e

a educacéo de modo geral.

Alexei Leontiev, um dos principais seguidores de Vigotski, dedicou a
maioria de seus estudos a compreensdo das questdes relacionadas a atividade humana,

ao sentido pessoal e a personalidade. Produziu uma série de trabalhos considerados
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grandes cléssicos, dentre os mais reconhecidos, O Desenvolvimento do Psiquismo
(1978) e Atividade, consciéncia, personalidade (1983).

Uma das grandes contribuicGes de Leontiev foi a sua Teoria da Atividade.
Este autor considerava que a atividade era a forma com que os homens poderiam se
relacionar com o mundo e agir sobre ele intencionalmente, por meio de acdes
planejadas. A atividade humana poderia ser entendida como toda acdo que se orientava

para um objeto buscando satisfazer uma necessidade.

Por meio das ideias de Leontiev, podemos entender este conceito como um
processo que transforma o homem e revela o que realmente ele é. A nogdo de atividade
inclui um sujeito, um objetivo a ser alcancada, uma comunidade envolvida e as
mediacdes entre estes elementos. Leontiev (1978) ressalta que a atividade é

representada tendo por base as necessidades, 0s motivos, as agdes e as operacoes.

[...] toda atividade é dirigida por um motivo que procura atender as
necessidades do sujeito. Uma necessidade sé pode ser satisfeita quando
encontra um objeto, ou seja, um motivo. O motivo é o que impulsiona uma
atividade, pois articula uma necessidade a um objeto. Objetos e necessidades
isolados ndo produzem atividade, a atividade s6 existe se hd um motivo
(p.107-108).

A questdo que aqui se coloca é que apés o estabelecimento do motivo na
atividade ocorrem as acgdes que, por sua vez, estdo subordinadas aos objetivos criados
pelo sujeito decorrentes das necessidades e do proprio motivo. Por meio disso, a a¢do
passa a ser concebida como um “processo que se subordina a representagdo daquele
resultado que havera de ser alcancado, ou seja, um processo subordinado a um objetivo
consciente” (LEONTIEV, 1983, p. 83). As condi¢des de execucdo de uma agdo podem

variar, mas 0s objetivos continuam sempre 0S mesmos.

A atividade humana pode ser representada em forma de um esquema, no

qual tanto os motivos podem se relacionar com a atividade propriamente dita, quanto
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as acOes aos objetivos e as operagOes as condi¢des da atividade. Neste esquema, tem-
se que as atividades surgem baseadas no objeto que, ao coincidir com as necessidades,
nascem o0s motivos que, por sua vez, impulsionam as acdes para um determinado fim.
Cada acdo pode ser feita com diversas operacfes ou realizada de varias maneiras.
Essas maneiras ficam subordinadas as condicdes de realizacdo da acdo a fim de
concretizar o objetivo maior da atividade: a satisfacdo da necessidade. Com isso, 0
resultado da atividade passa a satisfazer tanto as necessidades de um individuo em

particular quanto de um determinando grupo que atua em conjunto.

Para esclarecer essas ideias, Leontiev (1981) cita o exemplo da atividade da
cacada realizada por um grupo de individuos primitivos. Nesse tipo de atividade, um
dos membros do grupo tem a funcdo de espantar a caca numa direcdo planejada, de
maneira que o restante do grupo possa fazer uma armadilha para pegar o animal. O
individuo responsavel por espantar entdo corre em direcdo ao animal cagado, gritando
e espantando o animal. Esta acdo parece ser irracional, pois ndo h& qualquer condicéo
objetiva deste individuo conseguir efetivamente alcancar o animal perseguido, menos
ainda de abaté-lo sozinho. No entanto, o que da sentido a sua acdo, 0 que a torna uma
acao racional, é a relacdo coletiva existente entre o individuo responsavel de espantar e

o restante do grupo.

Moura et al. (2010b) destaca que é na atividade que estd presente o
movimento da producéo de significado. Os sujeitos precisam tomar consciéncia de que
para realizar uma atividade que possa satisfazer as suas necessidades € preciso que a
atividade em si tenha um sentido pessoal, que de algum modo, é desencadeada por um

motivo que 0 move ou que pode mové-lo.

Asbahr (2005) afirma que, ao ter a consciéncia sobre todo o processo, 0s
motivos tornam-se um tipo de objetivo mais geral em que se podem tirar 0s objetivos
parciais, 0 que consequentemente, levam a serem executadas as acOes. No caso da
atividade da cacada, o sentido das acgdes diz respeito as razdes, ou seja, 0S motivos

pelos quais os individuos agiram. O que d& sentido para a a¢do do individuo que
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espanta sdo as relagdes sociais existentes entre ele e o restante do grupo. A consciéncia
passou a trabalhar com “rela¢des mediatizadas”, em outras palavras, houve uma
relacdo independente da necessidade de saciar a fome com o ato de espantar. Suas
acOes ficaram sujeitas as demais a¢des que foram realizadas pelos outros integrantes
do grupo. Assim, o objetivo geral do grupo é o que motiva as a¢gbes dos individuos
com um proposito de alcancar os objetivos parciais referentes a acdo de cada

individuo.

Este exemplo nos leva a pensar a relagdo “sujeito-objeto” que ¢ dada por
meio de diferentes mediagGes. Ao destacar os elementos centrais da atividade humana,
0 sujeito se constitui a partir da comunidade. A relacdo entre sujeito e comunidade fica
mediada pelo conjunto completo de artefatos (instrumentos) mediadores pertencentes
ao grupo constituido. As regras, normas ou as sancdes que se fazem presentes neste
meio também devem ser consideradas, pois estas especificam e regulam procedimentos
considerados corretos e aceitaveis na interagdo entre os participantes da comunidade
envolvida. As comunidades se caracterizam pela necesséaria divisao do trabalho que se
concretiza de forma continua e negociada por meio da distribuicdo de tarefas, poderes
e responsabilidades entre aqueles que participam (COLE; ENGESTROM, 1997).

A dindmica entre estes elementos é observada por meio da triangulacdo

proposta por Engestrom (1987, p. 78) representada na figura a seguir:
Instrumentos

Producéo
Sujeitos Consumo Objetos

Distribui(;\ao Troc \ —> Resultados

Regras — Comu 1|dade Diviséo do
Trabalho

Figura 1 — Sistema da atividade humana
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As agdes podem provocar mudangas significativas em todos 0s outros
elementos que compdem a estrutura da atividade, pois ndo conduzem simplesmente a
producdo dos objetos, mas, sim, a producdo e reproducdo dos individuos que
confirmam certa préatica cultural ou se contrapdem a ela (ROTH, 2004). Para Charlot
(2001), trata-se da relacdo consciente entre 0s meios de acdo e as metas desejaveis que
fazem com que os sujeitos se mobilizem em torno de uma atividade. J& essa
mobilizacdo, segundo Almeida e Brito (2005), supGe uma possibilidade do sujeito de
refletir a relacdo existente entre o motivo e o0 objetivo da atividade e 0os meios de acao

empregados na sua realizagao.

De um ponto de vista tedrico conceitual, Leontiev (1994) destaca que a
mudanca do sujeito no processo de desenvolvimento pode ocorrer somente a partir da
transformacdo do tipo da atividade que define a posicdo que 0 mesmo ocupa ho
sistema das relagGes sociais. O desenvolvimento da psique humana se d&
necessariamente por meio de estagios que, a partir da qual, podem ser identificados
pelas atividades principais dos individuos. Entende-se por atividade principal aquela
que tem por caracteristica a principal forma de interacdo do homem com o mundo. E a
atividade “cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos
psiquicos e tragos psicolégicos da personalidade” (LEONTIEV, 2001, p. 63). E por
meio da atividade principal é que se originam as necessidades mais especificas do
psiquismo humano. E o elemento mais importante no processo de desenvolvimento da
mente, uma vez que, por esta, se promovem as mudangas mais significativas nos
processos psiquicos e psicoldgicos dos sujeitos nas diversas fases da vida, mudancas
que incorporam tantas outras novas atividades quanto a reorganizacdo de tais

processos.

Elkonin (1987) aponta como as atividades principais do desenvolvimento
da psique e do psicologico humano a comunicacdo emocional, a atividade objetal
instrumental, a atividade ladica (brincar), a atividade de estudo e a atividade
profissional/estudo. A comunicagdo emocional € a atividade caracteristica dos bebés.

Constitui-se o principal meio que pode relacionar com os objetos e as outras pessoas
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ao seu redor. A atividade objetal instrumental é a atividade principal de uma crianca
durante a sua infancia. E a atividade pelo qual ela aprende a manipular os objetos e a
assimilar os procedimentos para tal agcdo numa relacdo colaborativa com os adultos. A
atividade ludica (a brincadeira), que esta relacionada ao periodo pré-escolar, se
caracteriza pela relacdo que a crianca tem com os objetos construidos pelos homens.
Neste estagio, a crianca passa a tomar consciéncia dos objetos e utiliza-os de forma

igual aos adultos, mas de maneira lddica.

O préximo estagio acontece na passagem da infancia pré-escolar a fase que
a crianga entra na escola. A sua atividade principal passa a ser a atividade de estudo.
Isso se deve ao fato da crianca passar a realizar novas atividades, interagir com outras
pessoas e a assimilar novos conhecimentos. E neste nivel que o processo de
assimilacdo e apropriacdo de novos conhecimentos ocorre como um processo de
reproducdo, pelo individuo, dos modos e maneiras histérica e culturalmente ja
formadas pelo homem. Segundo Davidov (1988), é sobre esta base de estudos que a

consciéncia e a capacidade de reflexdo se desenvolveriam.

A atividade profissional/estudo é a fase principal considerada aos jovens e
adultos, pois € 0 momento no qual se tem a consciéncia das particularidades da futura
profissdo. A atividade de estudo ¢é ainda considerada importante nesse nivel na medida
em que oferece maiores contribuicbes para o desenvolvimento intelectual dos
individuos, melhorando sua relacdo com as pessoas e se preparando para o trabalho.
Mas, no entanto, o foco principal da atividade profissional/estudo sdo as caracteristicas
profissionais, uma atividade que envolve mais autonomia e criatividade por parte do

individuo que permitira a ele encontrar o seu lugar na sociedade.

De acordo com Elkonin (1987, p. 121), as atividades principais podem ser
divididas em dois grupos: no primeiro grupo estdo aquelas atividades desenvolvidas no
sistema crianca/adulto social, as quais tém orientacdo predominante na atividade
humana e na assimilagcdo de objetivos, motivos e normas das relagdes entre as pessoas;

no segundo grupo estdo presentes as atividades que ocorrem num sistema
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crianca/objeto social, no qual ocorre a assimilagdo de procedimentos de acdo com 0S

objetos.

As mudancas de estagio do desenvolvimento humano ndo implicam que as
atividades principais também se modificam. Elkonin (1987, p. 122) alega que em cada
época existem dois periodos ligados entre si, 0 primeiro que abrangem o0s processos de
assimilacdo dos objetos, a criacdo dos objetivos, dos motivos e das regras da atividade
que, por sua vez, também é considerada uma espécie de preparacdo de passagem ao
segundo periodo. Neste ultimo periodo acontecem o0s processos de assimilacdo dos
procedimentos de acdo com o objeto e a formacdo de possibilidades técnicas e
operacionais. Assim, a medida que o individuo vai se desenvolvendo a estrutura de
cada idade anterior também se desenvolve transformando em uma nova. A atividade
principal em determinado momento passa a um segundo plano, e uma nova atividade

principal surge, dando inicio a um novo estagio do desenvolvimento.

Para Vigotski (1996), a atividade principal produz nos individuos a
humanidade e a wunicidade que sdo ilustradas por meio do movimento
singular/universal que permeia as dimensbes do processo histérico de
desenvolvimento. Esse movimento, segundo ele, ocorre necessariamente pela
apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela pratica humana, toda
realidade histérico social que vem sendo produzida de geracdo em geracdo. A
apropriacdo destes conhecimentos produzidos em sociedade seria a chave que

asseguraria o individuo singular sua participacdo na categoria universal de ser humano.

Nessa perspectiva, Duarte (1993) ressalta que a educacdo escolar deveria
ser um processo mediador entre a vida do individuo e a sua historia. A formacéo do ser
humano deve ocorrer na aproximagdo com o que ¢é produzido histdrica e coletivamente
pelo conjunto dos outros homens. O ensino escolar deveria ter por prioridade levar os
alunos a se apropriarem de elementos da cultura humana, posteriormente, dos

conhecimentos cientificos.
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Pensar em um processo educativo que envolve esta intencionalidade
significa pensar uma atividade maior que envolva um processo de apropriacdo de
conhecimentos objetivados, de forma que o aluno pode ir além dos conhecimentos ja
tidos como habituais (FACCI, 2004a). A apropriagdo dos conteddos elaborados
culturalmente pelos homens é uma condi¢do impar que permite aos individuos o
desenvolvimento do pensamento cultural consciente, bem como as suas atividades
praticas. Em outras palavras, é o meio que possibilita a seu reconhecimento como um
ser histérico-cultural (FREIRE, 2004).

O problema que mais se agrava nos dias de hoje € o de que muitas escolas
parecem ainda ndo saber, ou se sabem, o fazem de forma equivocada, qual é a sua
verdadeira funcdo para com a formacao dos individuos. Isto traz implicacdes diretas
ndo sé para as pessoas, mas também a sociedade como um todo. Para se pensar em
novos meios de superacdo dos problemas da realidade vivida, antes de tudo, se faz
necessario compreender 0s principios e a natureza pela qual se originaram estes
problemas, bem como a finalidade de sua existéncia. Esta discussdo é o assunto do

proximo item.

A educacdo escolar, o professor e a atividade orientadora de ensino

O conceito de educacao, sob a otica da perspectiva histérico-cultural, pode
ser entendido como um processo que busca a satisfacdo das necessidades historicas
humanas na sociedade. Tais elementos se resumem em acOes planejadas e/ou

conscientes que objetivam a potencialidade do desenvolvimento humano.

Duarte (1993) descreve 0 processo educativo como uma atividade
mediatizada que se coloca entre 0 homem e a sua historicidade. Constitui-se um meio
de oferecer as necessérias condi¢Bes para que os individuos possam se apropriar dos

bens culturais da humanidade e, com isso, humaniza-los. No que diz respeito a esta
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funcédo, Davidov (1988) destaca que a preocupacdo maior de uma escola deveria ser o
de levar os seus alunos a pensarem, isto é, desenvolver ativamente nos sujeitos

educandos os fundamentos do pensamento contemporaneo.

Lacasa (1994) defende a ideia que a escola deve ser entendida como uma
comunidade dentro de uma sociedade. Ou seja, uma comunidade de pessoas que tem
por vontade a concretizacdo de um projeto social de modo a difundir, preservar e criar
perspectivas humanas para os membros da sociedade na qual ela se insere. Significa
compreender a escola como um lugar privilegiado para a producdo e apropriacdo de

conhecimentos elaborados pela cultura humana pelos alunos.

Desse modo, portanto, o professor tem por funcdo maior organizar
adequadamente o seu ensino de modo a favorecer a aprendizagem dos conhecimentos
tedricos pelos alunos, ajudando-os a se desenvolverem. Vigostki (2004) ao comparar a

atividade do professor com a de um jardineiro cita.

Como um jardineiro seria louco se quisesse influenciar o crescimento das
plantas, puxando-as diretamente do solo com as méos, o0 pedagogo entraria
em contradicdo com a natureza da educagdo se forcasse sua influéncia
direta sobre a crianca. Mas o jardineiro influencia o crescimento da flor
aumentando a temperatura, regulando a umidade, mudando a posi¢do das
plantas vizinhas, selecionando e misturando a terra e adubo, ou seja, mais
uma vez agindo indiretamente, através de mudancas correspondentes do
meio. Assim faz o pedagogo que, ao mudar o meio, educa a crianga (p. 65 -
66).

Sob este enfoque, o professor se torna o agente que organiza 0 espaco
escolar e que tem por necessidade maior dominar o objeto de sua atividade: a
consciéncia do aluno. Mas para isso, o professor deve primeiramente ter a necessidade
de apropriar dos meios culturais para poder atuar no processo educativo dos alunos.
Tal funcdo ndo se restringe apenas na concepcao de que o professor deve dominar o

que os alunos devem saber, mas também saber orientar intencionalmente o
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conhecimento construido pelos proprios alunos e potencializar o seu desenvolvimento

cognitivo.

O conceito de atividade proposto por Leontiev contém elementos que

esclarecem essa “nova” dimensdo da atividade do professor. A saber,

A atividade, na interpretacdo que fazemos desse conceito desenvolvido por
Leontiev (1986), é fruto de uma necessidade que, para ser realizada,
estabelece objetivos, desencadeia agfes, elege instrumentos e, por fim,
avalia se chegou a resultados adequados ao que se era esperado. A atividade
orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem acdes: define o
modo ou procedimentos de como colocar os conhecimentos em jogo no
espaco educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz, computador,
abaco, etc.). E, por fim, os processos de analise e sintese, ao longo da
atividade, sdo momentos de avaliacdo permanente para quem ensina e
aprende (MOURA, 1996, p.155).

Em particular, o objeto da atividade do docente ¢ a “personalidade do
estudante” (KUZMINA, 1987, p.4). Os instrumentos de trabalho incluem os materiais
pedagogicos, os métodos e as estratégias de ensino. A comunidade consiste em um
grupo de professores da escola ou mais escolas que podem realizar um trabalho de
cooperacdo ou ndo. A divisdo do trabalho determina as tarefas e o poder de tomada de
decisdo dos professores e 0s demais agentes educacionais. E por fim, as regras regulam
0 uso do tempo, a forma de avaliacdo dos resultados e os critérios de remuneracao e
recompensa. Estes elementos, a certo modo, se fazem inter-relacionados uns aos

outros.

Ao considerar esta dindmica da atividade docente para com a formacédo dos
alunos, a psicologia historico-cultural destaca que sua finalidade maior € possibilitar o
desenvolvimento de um pensamento especial nos alunos que parte do campo comum e
sensorial caminha para o cientifico universal. Em outras palavras, a ascensdao do
pensamento empirico para o pensamento tedrico. Uma qualidade que se configura ndo

apenas para fazer com que seus alunos usem tais conhecimentos, mas, sobre



82

possibilitar que estes se sintam integrantes do género humano sob a forma de sujeitos

histéricos e sociais.

Moretti (2009) destaca que os professores ao estarem em atividade de

ensino

(...) transformam a si mesmos num processo de apropriacdo do objeto do
proprio trabalho e, de forma autdnoma, criam condi¢Ges para que os alunos,
ao resolverem de forma coletiva situagcdes-problema desencadeadoras de
aprendizagem, também se transformam ao apropriarem-se de elementos da
cultura humana construida historicamente (p. 13).

Estd reflexdo se aproxima das ideias postas pelo educador Paulo Freire
(1993) no que diz respeito a importancia da problematizacdo no ato de ensinar.
Segundo o educador, a problematizacdo emerge-se de situacGes que fazem parte da
vivéncia dos educandos. Significa o ato de desencadear um processo de anélise critica
sobre os problemas na realidade, de modo que o educando perceba tal realidade e
reconheca a necessidade de mudancas. Trata-se de estimular a curiosidade no ser
humano que, segundo Freire (1996, p. 87), é dado na forma de um movimento ciclico

de “me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer”.

Desse modo, numa perspectiva historico-cultural sobre os processos
educativos, a atividade de ensino do professor se materializa na situacdo
desencadeadora de aprendizagem. Para Moraes (2008), a atividade de trabalho de

qualquer professor se concretiza por meio do seu ensino.

Essas acOes [docentes] consistirdo no estudo, elaboragdo, implementacéo,
controle e avaliacdo de situacdes a serem concretizadas por meio de
operacBes, as quais estdo relacionadas as condi¢Bes concretas para
efetivacéo do objetivo da atividade (p. 102).
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Entendemos por situagbes desencadeadoras aquelas que possibilitam a
insercdo dos alunos no processo de aprendizagem e favorecem o desenvolvimento da
autonomia e das capacidades de intervencdo na realidade fisica e social (MORAES,
2008). E 0 momento basilar da atividade de ensino que coloca o aluno diante da
necessidade de explorar os conceitos e as representacdes que o conhecimento teérico
pode oferecer. Revela-se o ponto de partida para a satisfacdo das necessidades e a

producdo de conceitos.

Cedro (2004, p. 47) define o espago de aprendizagem como “o lugar da
realizacdo da aprendizagem dos sujeitos orientado pela acéo intencional de quem
ensina”. Nao significa dizer que para a educacdo o importante seria a transmissao de
uma grande quantidade de conhecimentos, mas, sim, levar os educandos a adquirirem a
capacidade de apropriar dos conhecimentos construidos pelo homem e saber utiliza-los

de modo adequado.

Conforme o autor, os espacgos de aprendizagem se constituem por meio de
trés contextos, a saber: o contexto da descoberta, o contexto da préatica social e o
contexto da critica. O primeiro contexto deve ocorrer dentro do processo de
aprendizagem dos alunos a partir da ascensdo do abstrato ao concreto, do singular ao
universal. Engestrom (2002, p. 185), aponta dois atributos que se fazem caracteristicos

dessa relacgéo:

Primeiro, a ascensdo do abstrato para o concreto se move do geral para o
particular porque os estudantes inicialmente buscam e registram o “germe”
primario geral, em seguida deduzem varios aspectos particulares do assunto
usando esse “germe” como esteio principal. Segundo essa estratégia ¢
essencialmente genética, visando descobrir e reproduzir as condigdes de
origem dos conceitos a serem adquiridos.

O segundo contexto, o contexto de préatica social, deve ocorrer dentro ou

fora da escola. Lave e Wenger (1991) ponderam que a aprendizagem €& uma das
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caracteristicas da préatica social e concebem a participacdo periférica, ou seja, a
aprendizagem como uma ponte conceitual sobre os processos comuns inerentes na
producdo de pessoas e de comunidades de pratica em movimentos constantes de
mudancga. De acordo com Engestrom (2002, p. 189), a aprendizagem participativa em
comunidades de pratica ¢ efetiva:

(a) Quando os participantes tém amplo acesso a diferentes partes da
atividade e terminam procedendo a plena participacdo nas tarefas nucleares,
(b) quando h& abundante interagdo horizontal entre os participantes,
mediada especialmente por histérias de situagbes problematicas e suas
solugdes, e (¢) quando as tecnologias e estruturas da comunidade de prética
sdo transparentes, isto é, quando Sseus mecanismos internos estdo
disponiveis para a inspecdo do aprendiz .

Por fim, o contexto da critica significa a criacdo de um ambiente em que
“(...) os aprendizes precisam, antes de tudo, ter uma oportunidade de analisar
criticamente e sistematicamente sua atividade pratica e suas conclusdes internas”
Engestrom (2002, p.192). Além disso, “os aprendizes precisam ter a oportunidade de
elaborar e implementar na pratica um caminho alternativo, um modelo novo de fazer
trabalho. Em outras palavras, os alunos tém de aprender algo que ainda nédo esta ali;

eles adquirem sua atividade futura enquanto a vao criando”.

Ao considerar a criagdo destes trés contextos como elementos essenciais
para a criagdo dos espacos de aprendizagem, Moura (2002) propde o conceito de
Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Define-se AOE toda aquela atividade que se
estrutura de modo a permitir que 0s sujeitos interajam, mediados por um contetdo,
negociando significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situagao
problema. A AOE se torna orientadora na medida em que se “definem os elementos
essenciais da acdo educativa e respeita a dindmica das interacfes que nem sempre

chegam a resultados esperados pelo professor” (MOURA, 2002, p. 155). E a unidade
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de formacdo do professor e do aluno. Ela cria no aluno a necessidade de aprender e

para o professor de necessidade de organizar adequadamente a sua atividade de ensino.

As caracteristicas principais da AOE sao:

A atividade, (...), é do sujeito, é problema, desencadeia uma busca de
solucdo, permite um avango do conhecimento desse sujeito por meio do
processo de anédlise e sintese e lhe permite desenvolver a capacidade de
lidar com outros conhecimentos a partir dos conhecimentos que vai
adquirindo a medida que desenvolve a sua capacidade de resolver
problemas (MOURA, 2000, p.35).

Em sintese, a AOE torna-se para o professor o componente principal para a
organizagdo do ensino. O objetivo maior do professor é o desenvolvimento do
pensamento tedrico por meio da apropriagdo dos bens culturais elaborados pela
humanidade. Decorrente disso, a atividade de estudo do aluno, que na nossa concepcao
faz relacdo direta com a atividade de ensino do professor, permite a introducdo das
bases necessarias para a ampliacdo cognitiva dos alunos, formando-as por meio da

reflexdo teorica, generalizacdo, anéalise e sintese.

O conceito de AOE sob a Otica da perspectiva histérico-cultural se faz de
extrema importancia no que tange a educacdo no ambito escolar. Suas contribuicdes
estendem-se tanto para o auxilio dos processos de organizacdo de ensino do professor
como, por exemplo, a proposicdo de méetodos e a elaboracao de atividades pedagogicas
guanto para 0 seu uso como instrumento metodolégico de pesquisa orientando e
ajudando com analises e compreensdo dos fendbmenos. A AOE constitui-se, assim,
como o elemento central e mediador entre a atividade de ensino que o professor realiza

e a atividade de aprendizagem que o estudante desenvolve.

Vale destacar que o termo “atividade de aprendizagem” ¢ utilizado neste
trabalho como sinénimo do termo “atividade de estudo”, na qual ambas sdo concebidas

por meio de processos educativos de forma intencional, sistematizada e organizada.
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Ademais, Davidov (1988), explica que a atividade de estudo ou a atividade de
aprendizagem ¢é a base da consciéncia e do pensamento teorico dos alunos, que por sua
vez, se diferencia das outras atividades como, por exemplo, o0 jogo, 0 esporte ou o
trabalho, por deter certo tipo de conteudo e uma estrutura que determina o surgimento
das principais capacidades psicologicas superiores e define o desenvolvimento

psiquico dos estudantes, bem como a formacéo da personalidade em conjunto.

A AOE como elemento mediador entre a atividade de ensino e a atividade
de aprendizagem envolve a mesma estrutura de atividade proposta por Leontiev
(necessidades, motivos, acOes e operacdes). Moraes (2008, p. 116) sintetiza os
componentes principais da AOE como unidade mediadora da atividade de ensino e a

atividade de aprendizagem por meio da figura abaixo.

Atividade Orientadora de Ensino

Conhecimentos Tedricos

ey
Ensinar <+—> Objetivo <+—>
L . . Apropriagio dos
Organizagio do ensino <+——> Motivos <+—> propriag L
conhecimentos tedricos
Defini¢do dos probl'emas de como - Resolugiio dos problemas de
trabalhar com conhecimentos tedricos <+—> Acbes +—> aprendizagem
Utilizacao dos recursos <+—» | Operagdes <+—> Utiliza¢do dos recursos
metodolégicos que auxiliardo o metodolégicos que auxiliardo

ensino a aprendizagem

Figura 2 - AOE: relagio entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem
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Na atividade de estudo, a mediacdo ocorre necessariamente pela
aprendizagem dos conceitos cientificos com o objetivo do desenvolvimento do
pensamento tedrico, uma vez orientada por um a intencionalidade de impactar os
sujeitos, proporcionando as altera¢fes no desenvolvimento de suas funcbes psiquicas e
a apropriacdo e conceitos cientificos. J& na atividade do professor, que tem como
necessidade o ensino de um conteudo ao sujeito em atividade, o principal objetivo é a

apropriacao desse contetdo entendido como um objetivo social.

Nascimento (2010) considera que a AOE se constitui um modo geral de
organizacdo do ensino, em que seu contetdo principal é o conhecimento tedrico e seu
objeto é a constituicdlo do pensamento tedrico do individuo no movimento de
apropriacdo do conhecimento. Para a autora, as acdes do professor devem ser
organizadas de forma a possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos e
das experiéncias historico-culturais da humanidade. Moura et al. (2010a), ressaltam

que

[...] dada a vastissima experiéncia da humanidade, mais importante que
ensinar todo e qualquer conhecimento, o que seria tarefa impossivel, é
ensinar ao estudante um modo de acdo generalizado de acesso, utilizacéo e
criacdo do conhecimento, o que se torna possivel ao se considerar a
formacdo do pensamento tedrico. Nesse movimento, a qualidade de
mediacdo da AOE se evidencia, ao possibilitar que o sujeito singular se
aproprie da experiéncia humana genérica. Em outras, a AOE configura-se
como particular na relagdo entre o humano singular e 0 humano genérico no
contexto escolar (p. 219).

Assim, o modo de se conceber a atividade de ensino pressupde também a
criacdo nos estudantes de necessidades de se apropriarem de conceitos. O objetivo
principal deste novo conceito sobre a atividade docente é proporcionar a necessidade
de apropriacdo do conceito pelo estudante, de modo que suas agdes sejam realizadas
em busca da solucdo de um problema que o mobilize para a atividade de aprendizagem

— a apropriacdo dos conhecimentos.
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Sob esta visdo, Moura (2002) destaca que

[...] para ser professor é necessdria uma acdo que visa transformar-se ao
transformar outra pessoa, mudar o seu modo de ser e de agir. Acreditamos
que o sujeito, que é fruto de nossa acdo educativa, vai adquirir certo
conhecimento que vai lhe capacitar a agir de uma determinada forma no
meio em que vive. A sua aprendizagem vai lhe capacitar a compreender
algum fenémeno de alguma forma. E isto vai lhe permitir usar desse novo
saber para impactar a realidade (p. 144).

Deste modo, portanto, a atividade de ensino é o elemento basilar para a
apropriacdo organizada e sistematizada das experiéncias mais bem elaboradas pela
humanidade aos alunos, intencionando o adiantamento do desenvolvimento (FACCI,
2004b). Moura (2002, p. 157) postula que “tomar o ensino como uma atividade
implica definir o que se busca concretizar com a mesma”. Assim, € peculiar pensar a
AOE como subsidio da pratica docente uma vez que se tem a intencdo de levar o aluno
a uma nova realidade, a um novo conhecimento organizado e sistematizado, bem como

o0 dominio dos componentes necessarios para viver em sociedades.

A organizacgao do ensino e o desenvolvimento da atividade pedagdgica

Passemos agora a discutir especificamente sobre a organizacdo do ensino
na perspectiva historica cultural e, consequentemente, as possibilidades de criacdo de
condigdes para o desenvolvimento pensamento tedrico dos sujeitos educandos jovens e

adultos trabalhadores.

Independente da disciplina de qualquer professor, ao fazer o planejamento
de uma aula, questdes como “o que ensinar?”, “Qual sequéncia utilizar com os topicos
selecionados?”, “Que metodologia devo utilizar?”, “Como sera a avaliagdo?” se fazem

inteiramente ligadas as intenc¢Ges do que se deseja fazer e 0 que se pretende atingir.
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No caso da Matematica, parece ser habitual que o professor use uma
sequéncia de conteddos em que cada topico fica dependente do anterior que sera
necessario para a aprendizagem de um tépico seguinte. Um exemplo disso é o ensino
da “raiz quadrada”, que para aprender este conceito sO sera possivel a partir do
dominio das operagdes fundamentais e da potenciacdo. Logo, pensar este modo de
organizacdo do ensino é pensar em uma especie de cadeia no qual se busca identificar,
com um maximo de facilidade, as relacGes entre cada conteddo e seus pré-requisitos e
pos-requisitos sem que haja interrupcdo do fluxo de desenvolvimento (SOISTAK;
PINHEIRO, 2009).

A nosso ver, o que é importante, do ponto de vista de uma adequada
organizacdo do ensino, é deixar claro que o professor necessita planejar, refletir a sua
acdo e pensar o que faz: antes, durante e depois de uma aula. O que diferencia é a
intencionalidade que se tem no ato de ensinar (MOURA et al., 2010a). Se o objetivo é
desenvolver algumas habilidades técnicas de representacdo, identificacdo e aplicacéo,
entdo o uso da sequéncia légica de conteddos € a mais recomendada. Mas, se a
intencdo é desenvolver nos alunos capacidades mais amplas como a generalizacdo,
abstracdo e a sintese, entdo, sera necessaria uma adequada organizacdo do ensino
voltado para este fim. Desse modo, torna-se fundamental retomar algumas ideias
postas inicialmente neste capitulo a fim de compreender um modo de organizar o
ensino que possa fazer com que os alunos pensem, e desenvolver certo tipo de

pensamento possa favorecer o seu desenvolvimento.

Para o0s estudiosos da perspectiva historico-cultural, o processo de
organizacdo de ensino deve ter como foco principal a apropriacdo do pensamento
tedrico (MOURA et al., 2010a). Davidov (1988, p. 21) ressalta a importancia do
pensamento tedrico nos alunos, mas para isso é necessario atentar para a diferenca que
existe entre o pensamento tedrico € o pensamento empirico: “os conhecimentos
(conceitos) empiricos correspondem as acdes empiricas (ou formais) e os

conhecimentos (conceitos) teoricos as acoes teoricas (ou substanciais)”.
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Em outras palavras, o pensamento empirico apresenta caracteristicas
externas e imediatas que, na maioria das vezes, sdo concebidas por meio da producéo
de ideias e representacdes que se fazem ligadas as atividades praticas e sensoriais
emanadas pelo comportamento material. E um tipo de processo que acontece sob a
l6gica formal. No caso do pensamento tedrico, este ndo opera sob as bases das
representacdes gerais como 0 pensamento empirico, mais sim por meio de conceitos
entendidos como forma de atividade mental pela qual se reproduz o objeto idealizado e
seu sistema de relagdes. E uma espécie, uma unidade que reflete a esséncia do
movimento do objeto material (DAVIDOV, 1988).

Para entender melhor essa diferenga, Moura et al. (2010a) apresenta um
quadro elaborado com base numa adaptacdo das ideias de Rubtsov (1996), elaborada
por Cedro (2008).

Quadro 1 — Relagéo entre conhecimento empirico e conhecimento teérico

Caracteristicas Conhecimento Empirico Conhecimento Tedrico

Comparacao dos objetos as suas  Anélise do papel e da funcdo de uma

Elaboracao representacées valorizando as certa relacdo entre as coisas no interior
propriedades comuns de um sistema
Generalizacao formal das Forma universal que caracteriza
L propriedades dos objetos que simultaneamente um representante de
Generalizagao permite situar os objetos uma classe e um objeto particular

especificos no interior de uma
dada classe formal

Fundamentacéao Observagéo dos objetos Transformagéo dos objetos

) B Representacdo concreta do objeto Representa a relagdo entre as
Tipo de representacéo propriedades do objeto e as suas
ligacdes externas

A propriedade formal comum é  Estabelece uma ligacdo entre o geral e

Relagdes analoga as propriedades dos o particular
objetos
Concretizagio Por meio de escolha de exemplos Mediante a transformagédo do saber em

relativos a uma certa classe uma teoria desenvolvida por meio de
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formal uma deducgdo e uma explicacdo

Formas de expresséo Um termo Diferentes sistemas semioticos

Fonte: Moura et al. (2010a)

O pensamento empirico pode ser entendido como uma forma priméria a
qual possibilita o primeiro contato com os objetos ou a realidade. Este pensamento
pode apresentar uma caracteristica diretamente empirica mesmo alcancando o campo
da expressdo verbal. Para Rubtsov (1996), o pensamento empirico pode levar ao
conhecimento imediato da realidade e revelar os aspectos que se expressam pela
categoria da existéncia presente como, por exemplo, a quantidade, qualidade,

propriedade ou a medida.

Abrantes e Martins (2006) acreditam que a qualidade de conhecimento que
se torna acessivel ao ser humano pelo pensamento empirico esta vincula diretamente
ao plano concreto das imagens, sendo este pautado pelos principios da I6gica formal.

Moura et al. (2010a) complementam esta ideia ao afirmarem que

(...) o pensamento empirico propicia aos sujeitos uma atividade cognitiva
que assegura a separacdo dos atributos dos objetos ou fenémenos e sua
designagdo, incluindo ai aqueles que em determinado momento ndo sdo
possiveis de serem observados e que somente podem ser conhecidos
indiretamente por meio de deducdes (p. 73).

De fato, as possibilidades que o pensamento empirico oferece sdo amplas.

De acordo com Davidov (1988),

O conhecimento empirico pode assegurar as pessoas um amplo campo da
discriminacdo e designacdo das propriedades dos objetos e suas relagdes,
mesmo incluindo os obtidos na base de raciocinios. Por outro lado, apesar
de sua amplitude, ele ndo possibilita aprender a realidade em suas mdaltiplas
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determinagdes, 0 que, para isto, é necessario considerar as caracteristicas
do pensamento teorico, que ndo prescinde s6 de momentos de andlise e
diferenciacdo da realidade, ndo se limitando a eles (p. 124).

Por meio desse apontamento, entende-se que o desenvolvimento do
pensamento tedrico é uma acdo de construcdo e transformacdo do objeto mental que
constitui 0 ato da compreensdo e explicacdo, ou seja, 0 descobrimento da esséncia.
Segundo Davidov (1988).

O contetdo do pensamento tedrico € a exceléncia mediatizada, refletida,
essencial. O pensamento tedrico € o processo de idealizacdo de um dos
aspectos da atividade objetivo-pratica, a reproducéo, nela, das formas
universais das coisas. Tal reprodugdo tem lugar na atividade laboral das
pessoas como peculiar experimento objetivo-sensorial. Logo, este
experimento adquire cada vez mais um carater cognoscitivo, permitindo as
pessoas passar, com 0 tempo, a realizar os experimentos mentalmente
(p.125).

Assim, 0 pensamento teérico é entendido como 0 processo que promove a
evolugdo da forma e do contetdo do pensamento humano. Moura et al. (2010a) citam
como principais caracteristicas desse pensamento a transformacdo do saber em teoria
desenvolvida mediante deducdo e explicacdo; a elaboracdo por meio da analise do
papel e da funcdo de certa relacdo entre as coisas no interior de um sistema; expressdo
por diferentes sistemas semioticos; fundamentacdo na transformagdo dos objetos
apresentacdo de uma forma universal que caracteriza simultaneamente um
representante de uma classe e um objeto particular; relacéo entre o geral e o particular;

e representarem a relacdo entre as propriedades do objeto e as suas ligagoes internas.

Dessa consideracdo, acredita-se que o pensamento tedrico pode possibilitar
as pessoas uma melhor compreensdao do mundo, a ampliagdo de novos horizontes de
percepcdes e a modificagdo das inUmeras formas de interacdo com a realidade. Moura

et al. (2010a) reforcam ainda mais esta ideia ao afirmar que
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[...] o pensamento tedrico fornece as condicdes necessarias para que a
atitude criativa do homem se transforme em uma atividade real que lhe
permite a apropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade, e
consequentemente, sua humanizacdo em sentido genérico (p. 79).

O pensamento empirico pode ser de grande relevancia no desenvolvimento
das capacidades e habilidades humanas mais técnicas, mas em relacdo a ampliacdo da
consciéncia reflexiva e do autocontrole deliberado das pessoas, o desenvolvimento do
pensamento tedrico se faz imprescindivel. O seu processo pode permitir as pessoas
centrar a atencgdo, sintetizar e simbolizar — opera¢cdes mentais uma vez que também
pode conduzir a formacdo dos conceitos — trazendo assim contribui¢cbes para uma

maior conscientizacdo de suas proprias atividades mentais (VIGOTSKI, 1996).

Sob o l6cus de uma organizacdo intencional do ensino, a apropriacdo do
pensamento tedrico por parte dos alunos é o elemento chave para o desenvolvimento
das capacidades psiquicas superiores como a generalizacdo, a abstracdo e a sintese.
Entretanto, para a criacdo de tais capacidades nos alunos, correspondente ao
pensamento tedrico, Davidov (1988) destaca que é preciso, antes de tudo, estabelecer
uma espécie de “tecnologia” concreta de estruturacao das disciplinas escolares que se
traduz em principios de organizacdo e desenvolvimento de materiais de estudos e um

bom planejamento das atividades pedagdgicas.

No que diz respeito a educacdo do aluno trabalhador, embora os estudos da
psicologia histérico-cultural ndo tratem especificamente da aprendizagem e do
desenvolvimento do aluno jovem e adulto, é possivel encontrar elementos inerentes a
esta questdo. Um destes é a possibilidade do desenvolvimento de pensamento mais

geral, o pensamento cultural.

Moura (1999), ao citar Vigotski (1993), pontua que uma atividade

pedagbgica a ser realizada exclusivamente para o sujeito jovem e adulto deve



94

“possibilitar condigdes psicologicas e pedagogicas de desenvolvimento cultural,
naqueles niveis em que ele se alienou pela falta de mediacao institucional” (p.164).
Isso implica uma busca de novos modos de organizacdo de ensino que valorizem a
apropriagdo de instrumentos psicologicos e sdo capazes de ajuda-los em suas
atividades, sejam estes estando em atividade de estudo ou atividade de trabalho.

Os sujeitos jovens e adultos trabalhadores sdo pessoas que se veem
impulsionados pela necessidade de se aperfeicoarem melhor para o trabalho. Além de
terem que aprender a traduzir alguns signos da cultura na qual se insere, bem como
criar novos outros instrumentos para se locomover e comunicar, resolver os problemas
do cotidiano e sobreviver em todos os sentidos, também se deparam com tarefas e
desafios que exigem uma mudanca total no desenvolvimento de suas funcdes
psiquicas. Deste modo, ao se deparar com a atual sociedade na qual estdo inseridos,
germina a necessidade de buscar novos meios culturais e técnicas mais apropriadas de
trabalho (MOURA, 1999).

Neste contexto, torna-se fundamental considerar o0s modos de
aprendizagem dos conhecimentos pelos alunos jovens e adultos que leve a novas
formas de lidar com os problemas e as exigéncias do mundo moderno. Para Freire
(1996), estas acdes reforcar a necessidade dos professores valorizarem e respeitarem
0s conhecimentos dos alunos advindos de suas experiéncias e do cotidiano. N&o
significa dizer uma valorizacdo dada apenas nos processos iniciais, mas, sim, durante

todo o processo de apropriacdo de novos conhecimentos.

Estas dimensdes, quando incorporadas ao saber escolar podem
potencializar a esséncia da pratica educativa escolar. No entanto, Vigotski (2001)
considera fundamental a busca de ir além do que o cotidiano oferece para o
desenvolvimento de conhecimentos mais elaborados. O que para o autor s6 € possivel
por meio da ressignificacdo dos conhecimentos iniciais tendo por base um

conhecimento de maior generalidade.

Moura (1999) acredita que,
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[...] mesmo os adultos que ndo tendo experiéncias de escolarizagdo ou
alguma outra experiéncia que levaria a niveis de dominio de pensamento e
acBes mais complexas, possuem uma trajetéria de vida através da qual
acumularam habitos, atitudes, valores, e desenvolveram alguns instrumentos
técnicos e psicolégicos que lhes permitiram adquirir conceitos, formas de
pensar e agir, ou seja, possuem um desenvolvimento real, que precisa ser
mediado para se transformado em desenvolvimento potencial. (p. 118)

Assim, ao fazer referéncia as ideias de Vigotski sobre zona de
desenvolvimento proximal e zona de desenvolvimento potencial, a autora acrescenta
ainda que ¢ “possivel olhar o aprendizado dos adultos de forma prospectiva,
avancando nas formas de conhecimento espontaneo e assistematico que lhes sédo
peculiares” (MOURA, 1999, p. 178). E contundente pensar que qualquer aluno, jovem
ou adulto, trabalhador ou ndo, pode chegar a desenvolver niveis de pensamento
complexos que envolvem generalizacBes e abstragdes e sinteses. No entanto, isso sO
serd possivel por meio de uma adequada organizacdo do ensino que Se paute no

desenvolvimento cultural destes sujeitos.

Moura (1999) destaca que o professor da EJA

[...] deve desafiar o nivel em que o aluno esteja, ndo no sentido de
desvalorizar seus conhecimentos e experiéncias anteriores, mas com um
olhar para o futuro, para as capacidades que desenvolvera, possibilitando a
socializagdo das experiéncias culturais acumuladas historicamente pela
humanidade (p.181).

Nessa perspectiva, cabe ao professor organizar adequadamente o seu ensino
de modo que possa orientar e mobilizar os processos internos da mente dos alunos a
fim de possibilitar o desencadeamento da aprendizagem. Esta forma de entender o
papel do professor na aprendizagem dos alunos jovens e adultos trabalhadores adquire

uma extrema importancia, uma vez que busca levar os sujeitos educandos a alcancarem
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informacbes sobre o mundo fisico e social em que vivem, pensando de maneira
competente sobre 0 mesmo e tendo como objetivo maior possibilitar condi¢des para a

sua apropriacao.

E nesse contexto que Vigotski (1993) observa que na organizacdo do
ensino deve haver a atitude reflexiva por parte do professor, uma atitude de se pensar e
agir na aprendizagem dos alunos de forma a potencializa-la. No que diz respeito aos
alunos jovens e adultos, Freire (1996) entende esta atividade de conscientizacdo do ato
de ensinar, capaz de fazer com que, ndo s6 aquele que esta ensinando, mas também
aqueles que estdo aprendendo, refletirem sobre suas préprias atividades, bem como
tomar consciéncia sobre elas. Este, sem ddvida, significa um salto da qualidade nas
atividades que se desdobram em sala de aula, principalmente nas relacdes que nelas se

fazem presentes.

Sobre esses termos, Cedro (2008) destaca que o processo de organizacao do
ensino permite ao professor apropriar-se de uma atitude que vai muito além da acdo
reflexiva, e com isso, o professor tem a possibilidade de rever como suas atitudes
influenciam a sua pratica e como isso pode ajuda-lo a pensar em uma nova pratica.
Esse movimento pode gerar um novo olhar para a sua forma de ser e agir em sala de
aula, o que consequentemente, pode mobilizar seus alunos a perceberem a importancia
do que estad sendo ensinado, seja num contexto historico, para o seu dia a dia ou seu

futuro.

O pressuposto principal é de que se faz imprescindivel no processo de
organizacdo do ensino para os alunos jovens e adultos a busca da superacdo das
praticas pedagdgicas habituais que ndo valorizam a articulacdo entre 0s conhecimentos
e as experiéncias prévias dos alunos com o0s conhecimentos propiciados pela escolar. A
alianca entre os conceitos especificos e os conhecimentos mais gerais da area em que
se trabalha possibilita ao professor um melhor planejamento e realizacdo de um
trabalho significativo e, consequentemente, ajudar seus alunos a estabelecerem novas

formas de se pensar e agir no mundo.
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Como sintese final deste capitulo, lancamos mao da importancia de se
pensar nas possibilidades de uma teoria fundamentar e orientar as acGes pedagdgicas
do professor em sala de aula. Procuramos, primeiramente, apresentar 0s pressupostos e
conceitos da Teoria Histérico-Cultural, para, em seguida, apontar o significado do
conceito de atividade proposto por Leontiev, buscando, concomitantemente, discutir as
implicacbes para se pensar numa adequada organizacdo da atividade pedagdgica do
professor de Matematica na educacdo de jovens e adultos. Significa uma tentativa de
estabelecer relagbes entre a organizacdo do ensino de Matematica e o enfoque
histérico cultural, ampliando as discussdes em relacdo a educagdo de pessoas jovens e
adultos no que se refere as necessidades e especificidades de aprendizagem deste

publico.
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CAPITULO 111

Os CAMINHOS METODOLOGICOS
DA INVESTIGACAO

“Ndo basta dirigir-se ao rio com a intencéo de pescar
peixes, é preciso levar também a rede ”.

Provérbio chinés

Este capitulo tem como objetivo, primeiramente, descrever e explicar 0s
elementos que compuseram a parte empirica da pesquisa: 0 procedimento
metodoldgico (estudo de caso); os instrumentos de investigacdo (questionario,
entrevistas semiestruturadas, observacdo direta, didrio de campo e gravagdes em
video) e a forma de organizacdo dos dados. Num segundo momento, é explicado o
modo de anélise dos dados dando énfase ao processo de organizacao das categorias de

analises e o contelido referente a cada uma.

Consideracg0es sobre a pesquisa qualitativa e o estudo de caso: as abordagens de

investigagao

As pesquisas atuais no campo das ciéncias humanas tém sido marcadas
fortemente por estudos que valorizam o emprego de métodos qualitativos para a

compreensdo dos fendmenos escolares (NEVES, 1996). Diferentemente dos estudos
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quantitativos que procuram caminhar por hipOteses e varidveis operacionais que ja
indicam os resultados a serem alcancados, as pesquisas de cunho qualitativo se
direcionam somente ao longo do seu desenvolvimento. O foco de interesse do
pesquisador que trabalha com a abordagem qualitativa, a principio, € mais amplo e
parte de uma perspectiva diferenciada para delimitar o seu objeto de estudo. Trata-se
de entender os fenbmenos a partir da perspectiva dos que estdo diretamente

envolvidos, para assim, situar as suas analises.

Os estudos qualitativos diferenciam-se quanto a escolha do método, a
forma e os objetivos estabelecidos. Bogdan e Biklen (1994) enumeram um conjunto de
elementos que sdo essenciais para caracterizar uma pesquisa qualitativa: i) o ambiente
natural como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental; ii)
0 carater descritivo; o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida como
preocupacgdo do investigador; iii) a valorizacdo dos processos relativos aos produtos;

iv) a anélise indutiva.

Neves (1996) descreve o enfoque qualitativo como um “corte temporal-
espacial de um determinado fenomeno” (p. 1). Significa entender uma tentativa de
explicar determinado fendmeno tomando-se por base um afunilamento, isto é, a
delimitacdo do campo de atuagdo do pesquisador e de onde serdo obtidos os dados a
serem analisados (MANNING, 1979).

Diante das possibilidades de acdo e buscando estabelecer uma relacdo dos
procedimentos metodoldgicos com 0s nossos objetivos, é que optamos pelos aspectos
qualitativos como o0s mais apropriados para 0 nosso trabalho. O proposito foi
compreender as agdes pedagdgicas do professor de Mateméatica em um contexto
especifico da educacdo de jovens e adultos e, a partir disso, verificar as relagdes
existentes com as necessidades e especificidades de aprendizagem dos que ali se
inserem. Nossa preocupagdo maior ndo foi quantificar nem mesmo fazer um relato ou

uma descri¢do dos fatos que poderiamos vivenciar, mas, sim, compreender e explicar a
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complexidade envolvida neste cenario enfocando a atividade do professor e suas

influéncias na aprendizagem dos alunos.

Tal perspectiva comunga com o pensamento de Minayo (1999) ao afirmar

que

Os autores que seguem tal corrente [qualitativa] ndo se preocupam em
quantificar, mas, sim, compreender e explicar a dindmica das relagfes
sociais que, por sua vez, sdo depositarias de crengas, valores, atitudes e
hébitos. Trabalham com a vivéncia, com a experiéncia, com a continuidade
e também com a compreensdo das estruturas e institui¢bes como resultado
da acdo humana objetiva. Ou seja, desse ponto de vista, a linguagem, as
praticas e as coisas sdo inseparaveis (p. 24)

Sem duavida, na direcdo que tomamos com o trabalho de investigacdo
percebemos que a pesquisa qualitativa nos permitiria melhor compreender e valorizar a
experiéncia dos sujeitos em situacGes de ensino em sala de aula e associar os dados
obtidos e os eixos tedricos que embasaram 0 nosso trabalho. E € nesse sentido que
nossa abordagem metodoldgica assumiu a forma de estudo de caso considerando que
este permite realizar investigagbes em profundidade, de um individuo, grupo ou
instituicdo (TRIVINOS, 1987).

Ponte (1999) define o estudo de caso como uma investigacdo que busca
compreender em profundidade o “como” e os “porqués” de uma unidade, evidenciando
a sua identidade e caracteristicas proprias. Trata-se de uma metodologia que se assume
como particularistica, ou seja, que se debruca deliberadamente sobre uma situagédo
especifica procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico. E uma
descricdo analitica intensa e globalizante de uma determinada realidade (MERRIAM,
1988).

Yin (2002, p. 21) concebe o estudo de caso como um “trabalho de natureza
empirica em que se baseia fortemente na pesquisa de campo. Seu objetivo é estudar

uma unidade em seu contexto real, tirando todo o partido possivel de fontes multiplas
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de evidéncia como entrevistas, observagdes, documentos e artefatos”. O autor explica
ainda que tal método “pode contribuir, de forma inigualdvel, a compreensdo de
fend6menos individuais, organizacionais, sociais e politicos” (p. 21). Em se tratando de
“fendmenos sociais complexos”, o estudo de caso “permite preservar as caracteristicas

holisticas e significativas dos eventos da vida real” (p. 21).

André (1984) sintetiza algumas das particularidades que se associam a uma

investigacdo com estudo de caso:

e Os estudos de caso buscam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de
alguns pressupostos que orientam a coleta inicial de dados, ele estara
constantemente atento a elementos que podem emergir como importantes
durante o estudo, aspectos ndo previstos, dimensdes ndo estabelecidas a
priori. A compreensdo do objeto se efetua a partir dos dados e em virtude

deles.

e Os estudos de caso valorizam o contexto. E um pressuposto bésico desse
tipo de estudo que uma apreensdo mais completa do objeto e a preocupacéo

do ambiente no qual este se insere.

e Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes
naturalisticas. O pesquisador deve descrever a experiéncia que ele esta tendo
no decorrer do estudo, de modo que, os leitores possam fazer suas
“generalizagdes naturalisticas”. Em lugar da pergunta “esse caso ¢
representativo do que?” o leitor vai indagar “o que eu posso (ou nao posso)
aplicar desse caso para a minha situacao?”. A generalizacdo naturalistica se
desenvolve no ambito do individuo e em virtude de seu conhecimento

experimental.

e Os estudos de caso procuram retratar a realidade de forma completa e
profunda. A pretensdo € revelar a multiplicidade das dimensfes presentes

em uma dada situacéo, focalizando-a como um todo, sem deixar de enfatizar
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os detalhes, as circunstancias especificas que favorecem uma maior

apreensao desse todo.

Dessa forma, entendemos que o estudo de caso é um procedimento
metodologico que permite aprofundar a compreensdo dos problemas relacionados a
vida escolar e, em se tratando da avaliagdo do processo ensino e aprendizagem, pode
ser considerado como uma atividade que, segundo Lidke e André (1986, p. 17),
“incide naquilo que ele tem de unico, de particular com vistas ao geral, o universal”.
Para nds, isto implica considerar o objeto de investigacdo em um estudo de caso como
algo unico, uma representacdo singular da realidade que, por sua vez, é uma realidade
multidimensional historicamente situada. E uma posicéo diferente daquela que trata as
coisas como uma realidade Unica e objetiva, significa na esséncia, trata-la como uma

realidade multifacetada e plural.

As nossas interpretaces sobre tal metodologia se apoiam na necessidade
de se ter uma compreensdo mais concreta e contextual sobre um determinado
fendmeno. Nosso pressuposto € de que a realidade é complexa e os fenbmenos sdo
historicamente determinados e, por isso, a necessidade de se levar em consideracdo
todas as possiveis varidveis associadas ao nosso objeto de estudo. Desse modo, o foco
central de uma investigacdo deve atentar para o particular tomando-o como um todo,
valorizando o0s seus componentes principais, aos detalhes e as suas interacfes
(STAKE, 2009).

Retomando a problematica e os objetivos da investigacdo

A nossa problematica se insere no campo das atividades educativas para as
pessoas jovens, adultas e trabalhadoras que nédo tiveram de alguma forma condicdes
para continuar os estudos e que tempos depois, retornam aos bancos escolares.

Tomando por base o que foi exposto nos capitulos anteriores sobre a proposta do
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PROEJA e, em especifico, o projeto politico pedagdgico do Curso de Técnico em
Cozinha* no IFG, podemos perceber uma nova perspectiva de educacdo pautada, por
exceléncia, na formacdo integral do individuo. Sem duvida, € uma perspectiva oposta
ao que geralmente se tem presenciado nos cursos de profissionalizacéo direcionados a
uma formacédo para o trabalho, ou seja, de “industrializacdo” da atividade produtiva
humana. Como também podemos entender como uma perspectiva oposta ao que
encontramos em diversas escolas de ensino basico regular que primam pelo acimulo
de conhecimento e pelo desenvolvimento das habilidades de memorizacdo, reproducéo
e aplicacdo dos mesmos. Estes dois contextos séo realidades totalmente fragmentadas e
dispersas do real sentido da condi¢cdo humana. S&o duas vertentes que se diferenciam
em seus objetivos, mas se igualam quanto ao produto final: a alienacdo da atividade

dos sujeitos.

Nos Documentos Oficiais do PROEJA é notéria a preocupagdo maior do
fortalecimento das instituicBes publicas, gratuitas e de qualidade. Trata-se de uma
postura institucional que busca valorizar o trabalho como principio educativo e
organizado com base numa concepcao transformadora e emancipatoria do homem. A
premissa basilar é de que os conhecimentos se constroem necessariamente por meio
das relacOes sociais e produtivas, e os individuos, por sua vez, tornam-se sujeitos de

sua propria historia capazes de modificar a realidade.

E nesse sentido que nossos questionamentos se direcionam essencialmente
na atividade de analisar como tais principios e concepcdes podem ser expressos
realmente na pratica em sala de aula; se 0s conceitos expostos como a condi¢ao
humanizadora, o curriculo integrador, a avaliacdo formativa, de fato, se mantém na
vivéncia do processo educativo daqueles que ali se inserem. Esse é o desafio que
encontramos: como estas ideias se refletem na préatica escolar? Como pensar em

propostas que levam em consideracdes as necessidades e especificidades dos alunos

* Tendo em vista & adequacao da nomenclatura desse curso ao Catalogo Nacional de Cursos de Técnicos do
Ministério da Educacdo, conforme estabelecido pela Resolugdo N. 3 de 9 de julho de 2008 da Conselho
Nacional de Educagdo/Camara da Educagdo Basica (CNE/CEB), que antes era denominado por Técnico
em Servigos de Alimentacdo, passou a ser chamado por Técnico em Cozinha.
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jovens e adultos trabalhadores? Serd que, todos aqueles professores que ja atuam ou
irdo atuar nessa modalidade de ensino estdo preparados para lhe dar com as

dificuldades e os problemas que podem aparecer?

Essa nossa problematica levou-nos a ter como objetivo principal responder
as seguintes questdes: quais sdo as especificidades do trabalho docente acerca da
proposta do PROEJA? As acdes e concepcles pedagdgicas docentes condizem com 0S
principios de uma educacdo humanizadora? As atividades de ensino desenvolvidas em
sala de aula buscam satisfazer as necessidades e especificidades de aprendizagem dos

alunos?

Ao longo de toda a pesquisa, estas questdes se mantiveram relacionadas,
portanto, a um unico objetivo: analisar as a¢Ges pedagogicas que buscam satisfazer
as necessidades e especificidades de aprendizagem dos alunos jovens e adultos

trabalhadores.
Como objetivos especificos se estabeleceram os seguintes pontos:

e Compreender as especificidades do trabalho docente na educacdo de jovens
e adultos, identificando as concepcdes pedagdgicas e 0s motivos subjacentes

ao modo de ser e agir do professor em sala de aula.

e Analisar a metodologia utilizada pelo professor em sala de aula, enfocando
0s modos de selecdo dos conteudos, 0s objetivos postos, a elaboracdo das
atividades e as formas de avaliagdo, e verificar em que medida esta
metodologia, assim como e organizada, pode contribuir com a aprendizagem

dos alunos.

e Verificar se as agbes pedagodgicas desenvolvidas em sala de aula pelo
professor de Matematica atendem as necessidades e especificidades dos
alunos, tomando estas condigbes como elementos que justificam sua

participacdo no programa.
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o Compreender o significado dado pelo professor as situacdes pedagogicas
vividas em sala de aula e verificar se este condiz com 0s principios teoricos

de uma educacdo humanizadora.

O contexto da atividade de pesquisa

Nossa investigagéo teve lugar no Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias® (IFG), Campus de Goiania, justificando-se a sua escolha por se
tratar de disponibilidade e o interesse de um professor que atua no PROEJA em
participar e contribuir com nossa pesquisa. A este motivo também vale ressaltar que se
trata de um professor que atua desde a implantacdo do programa na instituicdo e é

bastante reconhecido e valorizado pelo seu empenho e dedicagdo no mesmo.

O nome do curso oferecido pelo IFG de Goiania € Técnico de Nivel Médio
Integrado em Servicos de Alimentacdo na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA). Segundo Silva (2009),

O enfoque sobre servigos de alimentacdo se deu em virtude da demanda da
sociedade por profissionais qualificados nesta area, para tanto setores
significativos da sociedade goiana foram ouvidos, bem como pesquisas
foram feitas para levantamento de dados. Assim, participaram a Associacao
Brasileira de Bares e Restaurantes - Secdo de Goids (ABRASEL), os
Sindicatos de HOTEIS, Restaurantes, Bares e Similares do Estado de Goias
(SINDHORBS), Associacao Brasileira da Indistria de Hotéis - Secdo Goias
(ABIH) e a Agéncia Goiana de Turismo - AGETUR (p.28).

® No dia 28 de dezembro de 2008, o presidente Luiz In4cio Lula da Silva sancionou a lei n° 11.892 que
instituiu, no Sistema Federal de Ensino, a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
Esta mesma lei criou os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, instituicbes de ensino base
da Rede Federal, formados a partir dos Centros Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFETS), das escolas
federais agrotécnicas e das escolas técnicas vinculadas a universidades.
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Como sintese, os resultados se justificam mediante o seu projeto de

implantacdo a qual destaca que:

a) Existe uma nitida relacdo entre escolaridade e renda, ou seja,
quanto mais se estuda, mais se eleva o nivel salarial do
trabalhador, ou vice-versa. O nivel mais baixo de escolaridade e
renda estd nos segmentos de bares e restaurantes, que apresenta
uma média de renumeragdo abaixo de dois salarios minimos; b) A
média de idade dos trabalhadores no setor turistico é de 30 (trinta)
anos e no setor especifico de bares e restaurante é de 35 (trinta e
cinco) anos, portanto, adultos; ¢) Em Goiéas, 34% dos trabalhadores
do setor estdo cursando ou ja cursaram a primeira fase do ensino
fundamental, 35% estdo cursando segunda fase e 0s 31% restantes,
concluiram o ensino fundamental; d) Em relacdo as indicagdes dos
empresarios do setor, percebe-se que a principal reclamagédo esta
na dificuldade de encontrar trabalhadores qualificados. Assim,
diante desta realidade, a exigéncia de escolaridade ainda recai
apenas para o término da primeira fase do ensino fundamental.
(CASTRO, 2006, p. 06).

A proposta desse curso do PROEJA no IFG de Goiania é organizado na
forma de quatro eixos tematicos: trabalho, cultura e alimentag¢do; conhecimento,
tecnologia e alimentacdo; sujeito, desenvolvimento e responsabilidade socioambiental,
servigos de alimentacdo e mercado x gestdo alternativa de trabalho e renda. Tem-se
como finalidade e principios uma busca de educacdo sélida e integrada; a superacao da
dualidade existente entre cultura geral e cultura técnica; a formacdo de sujeitos
criticos, auténomos e transformadores da realidade circundante; o trabalho como
principio educativo; a pesquisa como elemento de formagéo continuada de alunos e
professores; e a interdisciplinaridade e contextualizacdo na producao do conhecimento.

Elementos que estdo presente no Documento Base do programa em rede nacional.

Tendo por base esses eixos, as orientagdes para 0s agentes que se inserem
no programa, principalmente os professores, tem como foco maior a formagédo geral e

especifica para os sujeitos educandos que ali se inserem, permitindo-0s criar uma visdo



107

critica da sociedade e, a0 mesmo tempo, capacitando-os de atuar profissionalmente no

comércio e na industria alimenticia.

Segundo o projeto politico pedagdgico do curso de Servicos de alimentacdo

(CASTRO, 2006, p. 12), o aluno ao final do curso deve ser apto a:

e Conceber, organizar e viabilizar produtos e servicos de alimentacdo

adequados aos interesses, habitos, atitudes e expectativas da comunidade;

e Organizar espacos fisicos de alimentacdo, prevendo seus ambientes, uso e

articulacdo funcional e fluxo de trabalho e de pessoas;

e Operacionalizar politica comercial, realizando prospec¢do mercadologica,
identificacdo e captacdo de usuarios dos servicos de alimentacdo e
adequacéo dos produtos e servigos;

e Operar a comercializacdo de produtos, servigos e atendimentos realizados,
compreendendo sua responsabilidade na qualidade dos alimentos
manipulados para a manutencdo da saude do consumidor e desenvolver

valores, atitudes e comportamentos profissionais orientados para o cliente;

e Praticar as diversas técnicas de manipulacdo dos alimentos: higienizacéo,

conservacéo e aplicacdes de uso;

e Executar atividades de gerenciamento técnico e administrativo do nucleo
de trabalho, articulando os setores internos e coordenando 0S recursos

humanos e materiais;

e Executar atividades de gerenciamento dos recursos tecnologicos,
supervisionando a utilizacdo das maquinas, equipamentos e meios de

informatizados;

o Realizar a manutengdo dos servicos de alimentacdo e adequa-los as

variagdes da demanda.
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Estes pontos especificos de formagdo implicam levar o aluno a ter
consciéncia dos processos de producdo de alimentos e bebidas, identificando os
diversos tipos de ingredientes e sua composi¢do quimica; equilibrar a composicdo dos
pratos e elaborar cardapios de acordo com os diversos tipos de servigos de
alimentacdo; conhecer a legislacdo pertinente a gestdo de alimentos e bebidas;
compreender as normas de seguranca no trabalho do profissional da area de
alimentacdo; racionalizar economizando e reciclando ingredientes, desenvolver pratos

com aproveitamento de sobras que oferecam condicdes de reciclagem.

O curso tem duracdo de seis periodos e conta com uma carga horéria de
aproximadamente 2.130 horas, sendo 1.320 horas destinadas as disciplinas especificas
do ensino médio e 810 horas destinadas as disciplinas técnicas (incluindo o estagio

supervisionado). As aulas sdo de segunda a sexta nos turnos vespertinos e noturnos.

Por ano, sdo ofertadas 60 vagas, sendo 30 vagas no primeiro semestre e 30
vagas no segundo semestre. O processo seletivo para o ingresso no programa €
realizado por meio de sorteio dos candidatos inscritos em edital, entrevistas e
palestras. O curso é totalmente gratuito, sem cobranca de taxa de inscri¢cdo ou outros
custos. Além disso, para quem frequentar regularmente as aulas, o programa

disponibiliza uma bolsa auxilio financeiro.

As disciplinas do curso sdo divididas em dois conjuntos: Disciplinas de
nucleo comum em nivel de ensino médio (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Artes, Geografia, Historia, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia,
Sociologia do Trabalho e Informatica) e as de nudcleo profissionalizante (Historia da
Alimentacdo, Nutricdo, Qualidade e Seguranca Alimentar, Tecnologia Culinéria,
Servigos de Alimentacédo, Gestdo do Setor de Alimentagédo). Acrescenta-se ainda nesta
matriz curricular a disciplina de estagio curricular supervisionado que comporta uma

carga horaria de 300 horas podendo ser realizado a partir do 2° periodo do curso.

A turma envolvida na investigacdo foi a do 6° periodo do curso, prestes a

encerrar o programa. Eram apenas nove alunos (8 mulheres e 1 homem), sendo 6 com
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idade superior a 29 anos e 3 alunos com idade entre 19 e 28 anos. A maioria deles
residia em locais afastados do instituto e grande parte apresentava uma renda média
familiar de 2 a 3 salarios minimos. Outro fator importante a ser observado € que todos
eles desistiram dos estudos justamente por causa da necessidade de trabalho. Por outro
lado, um dos motivos que fizeram retornar a estudar foi a busca por uma boa formacéo

profissional. Apenas uma aluna enfatizou o desejo de fazer uma faculdade.

O processo de coleta de dados

A coleta dos dados foi realizada durante o segundo semestre de 2009 e
ficou organizado por meio de quatro momentos: Momento Inicial (Mi), Momentos
Diarios (D’s), Momentos de Reflexdo (R’s) e Momento Final (Mf). O momento “Mi”
ficou caracterizado como um momento para conhecer as concepg¢des pedagdgicas e o
motivo que impulsionava o professor a realizar seu trabalho. Para isso, ficou definido a
utilizacdo de um questiondrio e a realizacdo de uma entrevista semiestruturada.
Comecariamos assim como um questionario composto por perguntas abertas sobre
alguns pontos como, por exemplo: a trajetoria profissional do professor, as concepcdes
sobre o conhecimento matematico, as concepg¢bes sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e o papel do professor na aprendizagem dos alunos. A
partir dos resultados obtidos neste questionario € que passariamos assim a realizar uma
entrevista com o mesmo a fim de esclarecer pontos que para nds ndo estariam muito

claros.

Os pontos principais da entrevista foram: a) detalhes sobre as experiéncias
vivenciadas em sala de aula tomando por base a trajet6ria profissional como professor;
b) detalhes sobre o seu entendimento do que seja 0 conhecimento matematico; c) as
dificuldades e as facilidades de se trabalhar com o publico composto por jovens e

adultos trabalhadores; d) perspectivas futuras de trabalho.
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A entrevista foi gravada e transcrita na integra para a posterior anélise da
mesma. Sua duracdo foi de aproximadamente duas horas, e, com pequenas
intervencdes a fim de estimular respostas mais centradas do interesse da pesquisa. Em
nenhum momento o professor entrevistado se sentiu intimidado, pelo contrario,

expressava-se naturalmente e com bastante seguranca.

O segundo momento da coleta de dados — os Momentos “D’s” — buscou
fazer o registro de todas as aulas desenvolvidas pelo professor durante aquele
semestre. Também teve como preocupacdo nesses momentos a coleta de informacdes
sobre o planejamento do professor para cada aula e, em especifico, quais eram 0s
objetivos e 0 modo como seria desenvolvido as atividades de ensino em sala de aula.
Vale ressaltar que ao final de cada aula procuravamos saber quais eram as percepcdes
do professor e, inclusive dos alunos, sobre cada dia de estudo. Para isso, utilizamos
uma camera de video para registrar todas as informacg6es. No total, foram ministradas
doze (12) aulas, divididas em quatro médulos (Geometria plana, equacdes lineares,
introducdo a juros compostos e geometria espacial), todas acompanhadas, registradas e

com observacoes feitas em diario de campo.

O terceiro momento, composto pelos Momentos R’s, teve por objetivo a
realizacdo de entrevistas com o professor de pontos que chamaram a nossa atencao e
que foram importantes para a escolha dos episédios de ensino. Foram momentos
agendados com o professor fora da sala de aula em que apresentavamos alguns
episodios das aulas e passavamos a discutir o sentido daquilo que ficou presenciado.
Tratava-se de fazer reflexdes sobre as a¢des desenvolvidas pelo professor e como 0s
alunos entendiam as propostas bem como as consequéncias disso na aprendizagem
deles. No total, foram quatro (4) momentos “R’s”, e o Ultimo ficou destinado a uma
avaliacdo oral, um debate entre o professor e os alunos sobre as atividades, as aulas e 0

curso como um todo.

Por fim, o “Momento Final” (Rf) buscou realizar uma discussdo mais geral

com o professor sobre as atividades de ensino desenvolvidas durante todo o semestre,



111

enfocando o sentido que ele atribui aos resultados e as diferentes interacbes que

surgiram nas propostas. Foram pontos que buscaram enfatizar as possibilidades de se

contribuir para futuras dinamicas em sala de aula que ajudassem a interpretar,

descrever, analisar e compreender melhor o que foi feito de uma forma mais global.

No quadro 2 apresentamos uma sintese destes momentos.

Quadro 2 — Organizacao dos instrumentos e procedimentos de coleta dos dados.

Aulas Momentos Acgdes/Instrumentos Objetivos
Antes das Momento inicial Aplicacdo de questionério e | Compreender as concepgbes
aulas (Mi) entrevista com o professor |pedagdgicas do professor de
Matematica
1,2,3,4e5 |Diarios 1, 2,3,4e |Entrevista com o professor e | Explicar as inten¢Bes do professor e
_ os alunos; Registro das aulas | as percep¢des dos alunos sobre a
Geometria S em video; Observacdes em |aula
Plana L diario de campo.
Avaliacao |
Momento de Entrevista com o professor |Refletir a organizacdo do ensino e
Reflexdo (R1) das atividades
6,7¢8 Diario 5,6,7,8¢ Entrevista com o professor e | Explicar as intengdes do professor e
3 Avaliacéo Il os alunos; Registro das aulas | as percepcdes dos alunos sobre a
Equacdes em video; Observagdes em |aula
Lineares diario de campo
Momento de Entrevista com o professor |Refletir a organizacdo do ensino e
Reflexdo (R2) das atividades
9e10 Diario 9,10 e Entrevista com o professor e | Explicar as intenc6es do professor e
Avaliacao Il os alunos; Registro das aulas | as percepcdes dos alunos sobre a
Juros em video; Observacdes em |aula
Compostos diério de campo
Momento de Entrevista com o professor |Refletir a organizacdo do ensino e
Reflexdo (R3) das atividades
11 Diario 11 Entrevista com o professor e | Explicar as intengdes do professor e
_ os alunos; Registro das aulas|as percep¢fes dos alunos sobre a
Geomgtrla em video; Observacdes em |aula
Espacial diario de campo
Momento de Entrevista com o professor |Refletir a organizacdo do ensino e

Reflexdo (R4)

das atividades
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Ap0s as aulas | Momento Final (Mf)| Entrevista com o professor | Reflexdo mais ampla/geral.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O processo de analise dos dados

Procuramos desenvolver um formato de andlise que ajudasse a
compreender o problema investigado permitindo estabelecer relagcbes entre o
referencial tedrico e o material empirico reunido, de maneira a interpreta-lo com mais
consisténcia. Nosso principal foco sobre o material foi identificar elementos que
possibilitassem o maior numero de informacfes necessarias para a analise do caso
escolhido. A intencdo era analisar a atividade pedagdgica do professor de Matemaética
em um contexto mais especifico da educacdo de adultos, como é caso do PROEJA. No
processo de andlise dos dados, portanto, buscamos identificar, primeiramente, 0s
processos mediadores que permitiriam compreender com mais profundidade a
atividade pedagdgica do professor de Matematica e, com isso, entender melhor o
direcionamento desta para a satisfacdo das necessidades e especificidades dos alunos

trabalhadores.

Foi uma tentativa de realizar uma analise compreensiva, por meio de nossa
propria abordagem, a fim de descobrir o sentido da situacdo observada. Segundo
Ardoino e Mialaret (1990) a complexidade de uma analise compreensiva ou de
acompanhamento n&o reside na expectativa de decomposicdo ou de resolucdo da
situacdo em questdo, mas, sim, depende precisamente da atitude compreensiva, aquela
que revela o(s) sentido(s) das a¢des. Foi esse ponto de vista que adotamos, articulando
nossas andlises investigativas das situagdes educativas com os pontos de vistas do

professor e dos alunos envolvidos.
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Nosso trabalho de andlise qualitativa se pautou no enfoque compreensivo
do caso escolhido. Essa atividade buscou atentar para 0s seguintes aspectos: as
concepcdes pedagogicas; a organizacdo das atividades pedagogicas, incluindo os
objetivos, as estratégias e a avaliacdo; O modo do professor agir e tomar as decisdes
em sala de aula; As percepcdes das aulas pelos alunos; e por fim, o sentido dado pelo
professor a atividade pedagdgica. Estes cincos pontos chaves ficaram assim
distribuidos em trés unidades conceituais: “A finalidade do trabalho pedagogico”, “A

organizacdo da atividade pedagogica” e “As acdes na atividade pedagdgica”.

Clark e Peterson (1986) destacam a importancia de se articular em
pesquisas educacionais, na forma de categorias de analises, as concepcdes e
pensamentos dos professores com as praticas de ensino. Para 0s autores, esse
movimento coloca em jogo muitos fatores que podem contribuir para a compreensao

dos processos psicoldgicos envolvidos na acdo docente.

[...] se o ensino é uma prética realizada por seres humanos, a relagdo entre
pensamento e agdo torna-se crucial. Além disso, para entender e influenciar
suas praticas, os pesquisadores precisam estudar 0s processos psicolégicos nos
quais os professores percebem e definem suas responsabilidades e situacdes
profissionais (CLARK; PETERSON, 1986, p. 256).

Desse modo, portanto, as analises sobre o trabalho docente se inserem em
um conjunto maior de acdes que buscam ir além dos dados objetivos e da conduta do
professor em sala de aula apresentada. Significa a tentativa de desvelar a singularidade
de um caso especifico de um docente que atua na EJA, e que a0 mesmo tempo,
compartilha varias caracteristicas comuns a outros professores. Ou seja, uma atividade
particular do contexto mais geral da humanidade que se faz socialmente construida a

partir de um movimento histérico.

Com isso, a primeira categoria de analise trata das concepgOes pedagdgicas

do professor de Matematica no PROEJA e o0s processos de formacdo destas
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concepgoes. E destacado seu entendimento sobre o conhecimento matematico, o ensino
e aprendizagem da Matematica, os motivos que impulsionam a realizacdo da atividade
docente, bem como a finalidade que é dada a esta. A segunda categoria, por sua vez,
trata de um estudo do quadro e do contexto organizacional da atividade do professor,
no qual se desenvolvem as acOes e situaces de ensino. Em outras palavras, busca-se a
compreensdo dos modos organizacionais do ensino - a escolha dos conteudos, os

objetivos, as estratégias adotadas e o tipo de avaliacdo do aproveitamento dos alunos.

A partir destes elementos, a terceira categoria de analise trata da relacdo
existente entre as acOes pedagogicas desenvolvidas pelo professor em sala de aula e o
atendimento as necessidades e especificidades dos alunos jovens e adultos
trabalhadores. O estudo dessa relacdo e o atendimento as tais condi¢des sdo feitos com
base nas percep¢fes das aulas pelos alunos e do préprio professor. Nesta categoria
também se buscou investigar as possiveis aproximagdes entre as concepcdes
pedagogicas e as acbes do professor em uma perspectiva de educagdo humanizadora. O

quadro 3 a seguir sintetiza esse trabalho de analise.

Quadro 3 — Categorias de analise e questdes relacionadas ao objeto de investigacéo.

Objeto de
investigacao

Unidades
conceituais

Procedimentos
de investigacdo

Questdes
relacionadas

Contetdo

As acles
pedagdgicas em
Matematica que

satisfazem as

necessidades e
especificidades
dos alunos no

PROEJA

A finalidade do
trabalho
pedagdgico

Aplicacéo de
questionario;
entrevista semi-
estruturada com o
professor;
observacéao das
acgoes
pedagogicas.

Sé&o realistas as
especificidades
deste professor?

O que motiva
este professor a
realizar esse
trabalho?

Analisar a trajetoria
profissional,;

As concepcoes sobre
a Matematica, seu
ensino e
aprendizagem; o
motivo principal e os
fins do trabalho
pedagogico.

A organizagao
da atividade
pedagogica

Entrevistas semi-
estruturadas com
o professor;
analise dos
documentos e
atividades;
observacéao das
acoes
pedagdgicas.

Em que medida
sua metodologia
melhora a
aprendizagem
dos alunos?

Analisar a forma
como o professor
organiza sua
atividade e acGes
pedagdgicas (a
organizacéo de
determinados
contetdos, 0s
objetivos, as
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estratégias utilizadas,
e 0 modo de
avaliacdo do
aproveitamento dos
alunos);

As acdes na
atividade
pedagdgica

Entrevistas semi-
estruturadas com
os alunos; Analise
dos documentos e
das acbes
pedagdgicas.

Quais as acdes
pedagdgicas que
buscam satisfazer
as necessidades e

especificidades

dos alunos ao
estarem no
programa?

As concepcdes e
as agdes do
professor de
Matemaética

condizem com o0s
principios de

uma educacéo
humanizadora?

Analisar as
Percepcdes das aulas
pelos alunos e o
sentido dado pelo
professor as
atividades.

Verificar se a
metodologia de
trabalho pedagégico
esté relacionada com
suas concepgoes de
educacéo, homem e
sociedade.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme apresentado no quadro anterior, o processo de analises dos dados

da pesquisa ficou organizado sob a forma de trés categorias. Embora estas categorias

se apresentem separadas, elas se encontram em relacionadas ao objeto maior da

investigacdo. Acreditamos que essa organizacao nos permitiu realizar uma leitura mais

compreensiva dos dados, sendo que, a0 mesmo tempo, também pode nos ajudar a

encontrar o real sentido que o professor de Matematica concebe a sua atividade e as

acoes desenvolvidas na educacdo de jovens e adultos.

No que se referem aos conteudos das categorias, eles sdo compostas por

trechos dos discursos do professor e dos alunos, bem como episodios de ensino que

evidenciavam uma maior interacdo das acOes destes sujeitos. Elementos que se fizeram

de grande importancia para situar o estudo do caso em questao.
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O conceito de episodio adotado na pesquisa por ser entendido como uma
unidade de interacao entre varios sujeitos. Ele é constituido pelas situacfes em sala de
aula que permitem compreender a organizacdo, a sequéncia e o desenvolvimento das
atividades de ensino adotadas pelo professor bem como o modo de comunicagdo que
ocorre nas interagfes com os alunos. Moura (2004) define os episddios de ensino como
uma ferramenta que permite explicar as diversas acdes que constituem e caracterizam
as formas de organizacdo do ensino. Nessa perspectiva, Cedro (2008) entende que 0s
episodios de ensino constituem-se um importante instrumento metodologico de
analise, pois possibilitam ao pesquisador a percep¢do dos fatores desencadeadores e
articuladores no processo de ensino e aprendizagem dentro dos sistemas de atividade
dos alunos e do professor. Desse modo, portanto, acreditamos que os episddios de
ensino podem contribuir para as acdes pedagdgicas de professores que estdo em
formacdo ndo s6 como forma de identificar os diversos modos de comunicagdo e
interagbes que se revelam na prética, mas também a conduzirem tais elementos as

condicdes de aprendizagem de cada aluno e da turma como um todo.
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CAPIiTULO IV

DESVELANDO A ATIVIDADE PEDAGOGICA

“E através da praxis que o homem se relaciona
com o mundo como totalidade e cria a possibilidade
da linguagem e da poesia, da pesquisa e do saber”.

Kosik

Neste capitulo, apresentamos os resultados e as analises dos dados obtidos
na pesquisa tendo como base a questdo central: as ac6es pedagdgicas do professor de
Matematica que buscam atender as necessidades e especificidades de aprendizagem
dos alunos jovens e adultos trabalhadores. Como ja descrito no capitulo anterior, esta
temética é dada na forma de trés categorias de analises: “a finalidade do trabalho
pedagdgico”, “a organizacdo da atividade pedagdgica” e “as agdes na atividade
pedagbgica”. Para cada uma destas categorias, buscou-se identificar os elementos
tedricos metodoldgicos que, numa perspectiva historico-cultural, pudessem oferecer
subsidios para analisar a atividade pedag6gica do professor de Matematica na
educacdo profissional e técnica das pessoas jovens e adultas trabalhadoras. Tratou-se
essencialmente da elaboracdo de um instrumento de compreensdo e pensamento sobre
as acOes na atividade pedagogica docente tomando por base os aspectos culturais e a

historicidade envolvida no processo a qual ela se insere.

Desse modo, ao apresentar a primeira categoria, procuraremos analisar os
aspectos que se fizeram importantes para o professor em especifico sobre a trajetoria e
a constituicdo da sua identidade profissional. Sdo elementos que tomam por base as

experiéncias, 0s processos que levaram a formacdo das concepgdes pedagogicas e 0s
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motivos pelos quais realiza sua atividade. Diante disso, acreditamos que pensar nos
elementos que fundamentam a escolha da profissdo de qualquer individuo implica,
antes de tudo, fazer um recorte do que seja mais representativo em seu tempo e nas

experiéncias vivenciadas.

Na perspectiva de Josso (2004), um trabalho de reflexio sobre os aspectos
da identidade profissional de um individuo pode ser considerado uma atividade no qual
permite a realizacdo de um autorretrato mais ou menos explicito, evidenciando as
posicBes existenciais que o mesmo vem adotando ao longo de sua vida ou de sua
profisséo, o que, por sua vez, permite que 0 mesmo tome consciéncia de sua postura
como ser humano e das ideias que ajuda a se organizar. A importancia dessa atividade
justifica o nosso interesse de compreender em profundidade as finalidades do trabalho
docente, isto é, a intencionalidade que se expressa nas a¢coes pedagogicas do professor

em sala de aula.

A segunda categoria de anéalise trata do processo de organizacdo do
trabalho docente. A principio, sdo expostas as ideias do professor de determinados
conteudos, objetivos e metodologias de ensino desenvolvidas, bem como o modo de
avaliar o aproveitamento dos alunos nas atividades. Com isso, busca-se analisar a linha
de raciocinio que o professor estabelece no preparo das suas atividades de ensino e as
relacBes que esta se apresenta com o referencial tedrico da perspectiva historico-

cultural.

Por fim, a terceira categoria busca analisar a relacdo existente entre as
acOes pedagdgicas do professor de Matematica e as necessidades e especificidades de
aprendizagem dos alunos jovens e adultos trabalhadores. Para isso, foram levantadas
trés situacOes de ensino que se evidenciaram importantes para um estudo nos seguintes
eixos: a necessidade de levar os alunos a se apropriarem de conhecimentos tedricos por
meio de seus conhecimentos iniciais, ou seja, da condicao especifica de serem pessoas
adultas com uma experiéncia de vida; a necessidade de promover a inclusdo escolar

como forma de atender a uma classe de pessoas da sociedade e do acesso a educagdo
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béasica de qualidade; e da necessidade de aprendizagem de pessoas cuja atividade

principal é o trabalho.

Vale lembrar que tais categorias de analises constituem um movimento de
leitura, interpretacdo e reflexdo sobre os elementos que compdem a atividade
pedagogica de um professor de Matematica no PROEJA, mais precisamente, as acdes,
as concepcOes e a finalidade que este sujeito adere no trabalho pedagdgico. Além
disso, ao longo do texto buscamos estabelecer relacbes com a Teoria Histérico-
Cultural que, como o proprio nome diz, trata-se de um olhar histérico sobre os
fendmenos e do modo como estes estdo organizados em seu ambiente natural a fim da

compreensdo da sua esséncia.

A finalidade do trabalho pedagogico

A atividade pedagdgica, numa perspectiva historico-cultural é assinala-se
como uma acdo pensada e planejada em funcdo do que se deseja realizar em pratica.
Ambas as perspectivas permitem conceber esse pensar e agir na pratica docente como
um meio pelo qual o professor pode agir e modificar a realidade escolar,

principalmente o cotidiano vivenciado em sala de aula.

Para a explicacdo dos elementos que constituem as acbes pedagdgicas do
professor, Josso (2004) aponta como necessaria e imprescindivel antes de tudo a
reconstituicdo e uma anélise de qual seria a formacao profissional adquirida pelo
sujeito. Ndo se trata apenas da formacdo académica recebida, mas também da
formacdo adquirida durante as aprendizagens com as vivéncias e o contato direto em
sala de aula. A autora ainda explica que o docente vem construindo ao longo do seu
percurso de vida e do trabalho os saberes necessarios que vao orientando a sua

atividade, e estes na maioria das vezes, ndo sdo advindos de sua formacgéo académica.
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Na perspectiva de Novoa (1992), o lugar da experiéncia na aprendizagem
da docéncia deve ser visto como o lugar do conhecimento cientifico, uma vez que o
professor constroi seus saberes por meio de uma atividade critico reflexiva sobre suas
préaticas e da reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal. E é por meio dessa
reflexdo que se justifica a importancia neste primeiro momento do trabalho uma
tentativa de caracterizar a identidade profissional do professor, bem como fazer uma
reflex@o sobre a finalidade concebida ao trabalho pedagdgico na educacédo profissional

dos jovens e adultos trabalhadores.

Os temas tratados no momento (Mi) da pesquisa fizeram referéncia a partir
da trajetoria profissional docente, as concepcdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e o motivo pelo qual da sentido para a sua atividade
pedagodgica. Esta atividade pode ser vista como um exercicio de reflexdo sobre 0s
elementos que marcaram a dindmica de aprendizagem intelectual e profissional do
professor estudado, que no caso, se deram por meio de um relato oral do mesmo sobre
suas experiéncias em sala de aula e de seus estudos académicos. Passamos, assim, a

discutir tais elementos.

A trajetdria profissional, os motivos e as concepcdes docentes

Artur — nome ficticio dado ao professor estudado — é graduado e
especialista em Matematica. Reside na cidade de Goiania e tem 52 anos de idade, dos
quais 35 foram dedicados a docéncia em Matemética. Comecou a lecionar Matematica
j& na sua adolescéncia, quando ainda fazia o ensino médio® em sua cidade natal, Barra

do Garcas — Mato Grosso. Todos o conheciam como uma pessoa esforcada e dedicada

® Nessa época, algumas instituicBes ofereciam o ensino médio na forma integrada com o Ensino Técnico
em Contabilidade. Trata-se de um curso complementar ao ensino basico que preparava as pessoas para
atuar na area de Contabilidade.
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nos estudos. Seus familiares e amigos o incentivavam a estudar engenharia, no entanto,

Artur se via trabalhando na docéncia.

“(...) até o pessoal da minha familia, algumas pessoas e amigos
falavam assim pra mim: Nao faz Matematica ndo, faz
engenharia. Mais ai, eu falava pra eles: N&o, eu quero ser
professor!” (Mi)

Artur tinha completa admiragédo pela profissdo de professor. Para ele, 0 ato
de ajudar alguém a aprender um determinado conhecimento envolve uma vitalidade
enorme do responsavel, pois o que esta em jogo é a formacdo do individuo e como este

se vera na sociedade.

“Para mim era muito gratificante ajudar os meus colegas nas
tarefas da escola. Eu gostava muito de Matematica ”. (Mi)

O fato de Artur apresentar uma maior facilidade de entender os
procedimentos e as operacdes matematicas bem como o compartilhamento de suas
ideias se caracteriza como um momento importante na vida do professor que, segundo
0 mesmo, trouxe grandes influéncias para a sua aptiddo pela Matematica. Entretanto,
durante a entrevista, Artur destaca que o marco que definiu a sua escolha do ensino
acontece por meio de um convite de uma freira para atuar em um colégio publico

catélico, ministrando aulas no ensino fundamental e médio.

“Me lembro como se fosse hoje, elas me perguntaram se eu
queria lecionar Matematica. Eu aceitei! Fiquei dois anos
trabalhando em sala de aula nesse colégio de freiras. Pra mim
foi muito gratificante e me sentia bem”. (Mi)
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Durante os dois anos atuando como professor nessa escola, Artur passa a
vivenciar uma experiéncia significativa no inicio de sua profissdo que, ao seu
entendimento, contribuiu, de forma mais geral para o0 modelamento de sua identidade
docente. Identidade esta que, segundo Scarpa (1998), ndo s6 deve ser reconhecida
como uma atividade remunerada, mas, sim, uma atividade que prima uma acgéo direta
na formacdo das pessoas e que, para isso, requer uma qualidade diferenciada das
demais atividades para que seja realizada da melhor forma possivel. No entanto, tal
reconhecimento se inicia no momento de revisdo das praticas, das crencas e dos
habitos educacionais. Em outras palavras, se constitui a partir da necessidade docente
de aprender a lidar com as resisténcias e as inovacdes impostas no contexto ao qual se
insere (SCARPA, 1998).

Segundo o professor Artur, um aspecto que merece destaque nesta primeira
experiéncia como professor foi, justamente, a necessidade de estar sempre se
atualizando e buscando novos conhecimentos. E isto, para o professor, tratava-se de

cursar uma faculdade.

“(...) um dia a freira me chamou na biblioteca e parabenizou
pelo meu trabalho e, como minha amiga, me aconselhou ir para
Cuiaba ou Goiénia fazer um curso de Matematica. Como
Goiania ficava mais proximo e meus irmaos ja tinham vindo eu
também vim! Eu vim com a cara e com a coragem, ciente de que
eu queria fazer um curso de licenciatura em Matematica para
aperfeigoar e ter novos conhecimentos ”. (Mi)

O conselho da amiga freira para Artur de cursar uma faculdade de
Matematica trouxe novas perspectivas. Artur pontua que isto era muito mais do que

obter a certificacdo, se tratava de ser agora independente, residir em outra cidade e
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conhecer novas pessoas. Uma oportunidade Unica para se desenvolver como pessoa e

profissional.

Ja na cidade de Goiania, Artur comeca a procurar um emprego e, a0 mesmo
tempo, se preparar para o vestibular. Sabendo de uma escola particular que estava
contratando professores de Matematica, ele resolve se candidatar a vaga e é pleiteado.
Com o emprego, Artur consegue assim se manter e, alguns meses depois, recebe a
noticia de sua aprovacdo em uma faculdade particular no curso de Matematica. O
curso teve duracdo de quatro anos e oferecia tanto disciplinas como célculo, algebra,
geometria analitica como também disciplinas como psicologia, didatica e educagdo. A
sua certificagdo acontece no ano de 1981.

Neste mesmo ano, Artur é convidado para trabalhar em outro colégio na
cidade que também fazia parte da rede particular de ensino. Este emprego
representaria, além da oportunidade de melhorar a sua remuneracdo, diversificar e
expandir suas atividades dedicando integralmente o seu tempo a profissdo docente. O
professor destaca como um fato marcante dessa experiéncia o cargo recebido na

diretoria de um sindicato de professores da rede particular da cidade de Goiania.

“Comecei a atuar politicamente em um sindicato de
professores, era um sindicato compativel, um sindicato que
realmente representava os professores. Conseguimos fazer duas
greves e, com essas greves, conseguimos aumentar o salario
dos professores que ganhavam pior do que alguém que
trabalhava no Estado. Ai conseguimos fazer uma inversdo de
salarios! ” (Mi)

Esse depoimento do professor, que diz respeito a busca de melhores
condigdes para a classe a qual pertencia, evidencia uma concepc¢do sobre o trabalho

docente que ndo se restringia somente a dimensdo pedagogica, mas tambem as
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dimens@es politica, econémica, cultural e coletiva. Artur completa essa viséo

afirmando:

“(...) o professor &, antes de qualquer coisa, um cidaddo que
tem deveres na sociedade e direitos a ter as condicdes
necessarias para viver e trabalhar dignamente ”. (Mi)

Percebemos, assim, que tal referéncia feita por Artur da dimenséo politica
na formacdo docente diz respeito ao seu compromisso social no exercicio de sua
profissdo. Arendt (1989) entende esta dimensdo politica na atividade docente como
uma pratica fundamentalmente associada a esfera politica de interacdes e de colisGes
entre os homens. Uma pratica que, segundo a autora, implica a necessidade de se
repensar a relacdo teoria-pratica buscando uma visdo globalizante das relacBes na
sociedade a fim de encontrar meios para a superacdo das desigualdades existentes.
Artur destaca que ter vivenciado tal experiéncia trouxe muitas contribuicdes ndo so
para a sua profissdo, mas também para a vida, nas suas relacbes didrias com as

pessoas.

Anos mais tarde, Artur resolve fazer concursos publicos. E aprovado em
dois, um municipal e outro estadual. Deixou as escolas particulares, o cargo de diretor
no sindicato e passou a atuar na carreira publica. Neste contexto, Artur demonstra mais
afeicdo com as experiéncias vivenciadas, uma vez que se tratava da sua participagédo
em projetos de extensdo que envolvia a organizagdo e desenvolvimento de cursos de
aperfeicoamento para professores da rede. Um destes projetos foi o chamado Projeto
Curriculo Minimo, o qual buscava a construcdo de uma grade curricular como
referéncia basica a todos os professores da rede estadual. Tratava-se da possibilidade
de uma melhor organizacdo e orientacdo das diretrizes escolares e das agdes docentes a

fim da melhoria na qualidade do ensino oferecido.
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“Eu percorria as delegacias e mostrava a proposta nas escolas,
promovia cursos de atualizagdes para os professores. O
objetivo do projeto era estabelecer um curriculo que
contemplasse 0s conhecimentos mais importantes para que o
aluno tivesse uma formacédo completa ”. (Mi)

O projeto ao qual Artur faz referéncia tinha por objetivo a construcédo de

um curriculo em que todos os professores pudessem cumprir 0s objetivos da educacgédo

bésica, como a preparacdo dos alunos para entrarem na universidade, realizar exames

de nivel nacional, bem como mercado de trabalho ou mesmo saberem atuar como

cidadao na sociedade. Artur explica que era uma espécie de documento que buscava

orientar os professores nos planejamentos e em suas atividades garantindo a melhoria

no processo de ensino e aprendizagem.

Outra atividade de extensdo que Artur faz referéncia em seu depoimento

foram as atividades realizadas em um curso de aperfeicoamento de professores em

cidades no interior do estado.

“(...) uma experiéncia interessante foi quando eu trabalhei na
universidade federal dando cursos de aperfeicoamento para
professores na cidade de Cataldo e outras também. Eu
trabalhava com professores leigos que tinham muita
dificuldade em trabalhar com Geometria. Foi quando senti a
necessidade de material melhor. Comecei a trabalhar pensando
de que forma poderia ensinar a eles trabalhar a geometria em
sala de aula. Foi assim que comecei a trabalhar mais nessa
area de geometria, geometria mais experimental pensando de
que forma poderia ensinar a eles trabalhar a geometria em
sala de aula. Eu procurava fazer com que eles refletissem sobre
como o aluno poderia participar na construcdo do
conhecimento, interagdo, sujeito-objeto, sujeito como
principal ”. (Mi)
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Na perspectiva de Josso (2004), situacBes proximas destas que Artur
vivenciou podem ser entendidas como uma fase em que suas experiéncias anteriores, a
realidade vivida, o contato com os alunos e do sistema escolar que o engloba, se
encontram e criam nos sujeitos a necessidade de estar reorganizando seus conceitos,
suas concepgoes, para que possa desenvolver um trabalho adequado e estar sempre
procurando ser melhor na profissdo escolhida. Para Tardif e Raymond (2000), este é
momento que pode ser caracterizado com o inicio da estruturacdo do saber
experiencial, isto é, um saber que proporciona as certezas relacionadas a realidade e
que, a0 mesmo tempo, revela os limites e as possibilidades de se efetivar a pratica nas

atividades profissionais, principalmente nas de um docente.

Embora Artur ainda estivesse atuando no ensino basico, ele consegue
organizar e dedicar seu tempo em trabalhar com professores que tinham dificuldade
em planejar e ensinar determinados conhecimentos matematicos a seus alunos. Estas
duas experiéncias possibilitaram ao professor uma nova dire¢do para suas atividades.
Uma nova dimensdo que Carvalho (2006) aponta como a tomada do compartilhamento
dos saberes e fazeres da pratica pedagdgica. Um movimento que, na perspectiva
histérico-cultural é considerado como elemento fundamental na ampliacdo do
profissionalismo docente (TAVARES, 2002).

Cedro (2008) explica que a acdo de compartilhar os saberes individuais
permite a todos que estdo envolvidos no processo atingirem um nivel adequado de
pensamento. Por outro lado, o ato de compartilhar envolve tanto aspectos como a
cooperagdo que ocorre por meio da operacdo ou execucdo de determinadas tarefas
quanto a colaboragédo que pressupdem a producdo, ou seja, o desenvolvimento de ac¢des
que tem por base os objetivos comuns do coletivo. Em fungédo disso, estes elementos
podem e devem ocorrer por meio da apropriacdo e conscientizacdo de processos
significativos da producéo coletiva do conhecimento, que por sua vez, sao reveladores

do significado do trabalho coletivo.
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Em meio a estas atividades, Artur ainda encontrou tempo para estudar
Matematica. Matriculou-se como aluno especial em curso de mestrado em Matematica
pura em uma instituicdo publica de ensino. Conseguiu fazer todos os créditos
necessarios para receber o titulo de mestre, por outro lado faltava ainda a elaboracéo
da dissertagdo. Esta, segundo Artur, ndo foi possivel por causa da dificuldade com os
temas especificos da area e a falta de um professor para orientd-lo. No entanto, isto

serviu para consolidar, de vez, a sua escolha como profissional da educacao.

“(...) dai entdo, comecei a fazer algumas disciplinas no
mestrado em Matematica pura, mas eu tinha tendéncia para
educacdo Matematica e o pessoal 14 era mais na area pura. SO
tinha curso de Algebra e Andlise e eu ndo queria. Achava muito
abstrato, muito teérico. Como eu terminei as disciplinas e néo
fiz a dissertacdo, eu apenas consegui um certificado de
especializacdo em Matematica”. (Mi)

No ano de 1987, o IFG realizou um concurso para contratacdo de
professores. J& com o titulo de especialista em Matematica, Artur resolve participar do
processo seletivo e é aprovado, no entanto, a posse do cargo acontece somente trés

anos depois.

E nesta instituicdo que Artur tem seu primeiro contato com a Educacdo
Profissional e Tecnologica na qual vivencia até os dias de hoje. Para ele, esta
experiéncia esta sendo vista com uma oportunidade Unica de reorganizar suas ideias e
a enfrentar novos desafios. Significa um processo de aprendizagem ndo s6 de
aperfeicoar as suas habilidades técnicas, mas também os significados atribuidos ao seu
trabalho. Nisso, vale ressaltar que tal experiéncia vem sendo ampliada cada vez mais

por sua atuacdo como docente no ensino superior.

Para o professor, o trabalho no IFG requer a¢Ges mais exigentes bem como

habilidades e competéncias para o seu desenvolvimento profissional. Ele se orienta por
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documentos e normas que se remetem a organizagdo da instituicdo de modo geral. No
caso especifico do PROEJA, cuja implantacdo se deu a partir do ano de 2006,

orientado pelo seu Documento Base, tem como composi¢do um quadro docente que

[...] buscam, a seu modo e conjuntamente, construir um referencial concreto e,
ao mesmo tempo, “aberto”, que s6 ¢ possivel de ser demonstrado pela analise
da préatica em sala de aula, por meio do didlogo ali estabelecido entre histérias
de vida de todos os participes, leia-se portadores de conhecimentos teoricos e
praticos, construidos histérica e culturalmente, os quais devem ser
considerados, tornados conscientes, no processo de ensino e de aprendizagem
proposto e realizado na pratica da sala de aula (MACHADO; OLIVEIRA,
2010, p. 85).

Dessa premissa, entende-se que as bases das diretrizes expostas nos
documentos tomam por base uma dimenséo culturalista do saber que se orienta para a
realidade das praticas profissionais do trabalho. No caso especifico do processo de
ensino e aprendizagem dos conhecimentos das disciplinas, Artur destaca alguns
elementos necessarios a serem pensados como, por exemplo, os conteddos
curriculares, os materiais didaticos e as metodologias mais adequadas a serem

utilizadas pelos professores.

Artur comp6e o primeiro grupo de professores a atuar no PROEJA. Sendo
ja reconhecido pela realizacdo de um bom trabalho na instituicdo, os gestores e
coordenadores Ihe conferem um papel com total autonomia e liberdade para atuar na

area de ensino de Matematica.

“A coordenacdo me convidou para trabalhar com a Matematica
no PROEJA e ainda ser responsavel por montar um curriculo,
porque ndo tinha. Pra mim foi um desafio, mas pelas minhas
experiéncias estava tranquilo. Meu primeiro passo foi construir
uma apostila de Matematica com atividades para o curso
porque ndo podia adotar livro de ensino médio, embora o curso
seja técnico de nivel medio, nédo tinha como ”. (Mi)
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Mesmo diante do desafio de atuar pela primeira vez em uma modalidade de
ensino como € o caso do PROEJA, que envolve tanto as dimensdes da educacdo
profissional quanto a educacéo de jovens e adultos, Artur demonstra-se entusiasmado e
motivado em assumir esse trabalho. A responsabilidade de elaborar uma apostila
especifica de apoio para os outros professores passou a ter significado expressivo
naguele momento em que sua presenca se tornava indispensavel. Seu discurso ao
relatar este fato evidencia a preocupacédo e o cuidado que tem em planejar suas acdes
especificamente para o publico do PROEJA, que ao mesmo tempo deveria estar

caminhando para um sentido que, segundo ele, também deveria ser inovador.

“Por qué? Um aluno que para 20 ou 30 anos de estudar, vocé
ndo vai voltar e iniciar com ele um conteddo do ensino médio.
Pra quem vai lecionar Matematica primeiro tem que comecar a
pensar o seguinte: o ensino da Matematica comeca fora da sala
de aula, por que? Vocé precisa definir um curriculo minimo de
contetdos relevantes e significativos no que diz respeito ao
aluno. Por exemplo, no ensino médio, como é que vocé vai
trabalhar com esse curso do PROEJA? Imagina se vocé fosse
trabalhar com eles nimeros complexos, pra qué isso? Pra qué
ensinar equacdes trigonométricas para um aluno do ensino
médio, para que ensinar equacdes algébricas para um aluno de
nivel médio, cbnicas e elipse, a hipérbole, a pardbola, aquela
parte da geometria, pra qué?” (Mi)

De acordo com Artur, foi necessario fazer uso de todos os conhecimentos
ja adquiridos ao longo de sua carreira como as experiéncias tidas no Projeto Curriculo
Minimo e com as atividades de geometria para os professores leigos das escolas
estaduais. Seu pensamento passou a focar em um modo pedagdgico que fosse capaz de
relacionar os conhecimentos especificos da Matematica com o0s conhecimentos
praticos do cotidiano dos alunos jovens e adultos. No dizer de Tardif (2002), esse
movimento caracteriza essencialmente a dimensdo inovadora do sujeito professor,

pois, segundo o autor, € a partir das proprias experiéncias, tanto pessoais como
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profissionais, que o professor constrdi seus saberes, assimila novos conhecimentos e
desenvolve novas praticas e estratégias de acdo. E somente assim que a identidade do

professor vai tomando forma.

Na visdo de Artur, o professor tem por fungcdo maior em sala de aula
envolver os alunos no processo de construgdo dos conhecimentos significativos e, por
meio da mediacdo, leva-los as conexdes necessarias dos conhecimentos que ja

adquiriram no dia a dia com os conhecimentos cientificos.

“Em sala de aula o objetivo é ir explorando, fazendo com que
realmente eles [os alunos] consigam relacionar os diversos
conhecimentos escolares com o seu dia a dia, verificando e
falando né, por que é importante fazer como que eles
participam dessa construcdo. Vocé vai explorando, cobrando,
questionando, isto é, seja o mediador, seja o orientador ali
naquele processo, por que é a construcdo dos conhecimentos,
né!” (DI1)

Partindo desse principio, percebemos que o modo como Artur entende e
procura realizar suas atividades em sala de aula se aproxima de uma concepg¢do que
pode ser concebida sobre a perspectiva historico-cultural. Perspectiva esta, como
apresentada anteriormente, diferente daquela na qual o professor é visto como um
agente que informa e transmite. O professor tem um papel fundamental no
desenvolvimento individual e na formagdo dos alunos, uma vez reconhecido como
mediador da relacdo os alunos estabelecem com o que é produzido pela humanidade.
Trata-se da responsabilidade de tornar acessivel ao individuo o patrimonio cultural
formulado pelos homens ao longo da histéria (VIGOTSKI, 1987).

Esta concepcdo apresentada por Artur fica ainda mais evidente quando o

questionamos sobre qual a finalidade de seu trabalho pedagdgico no PROEJA.
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“Aqui no PROEJA, é como eu costumo muito dialogar com
meus alunos no sentido de poder verificar que bagagem eles
trazem ne, que conhecimentos eles trazem! Entdo isso pra mim
tem sido importante, porque quando vocé trabalha, esta se
adequando, se atualizando em funcdo de qué? De uma
realidade. Vocé tem que oferecer uma formagéo geral para a
pessoa que saia dali e tenha condicdes de exercer a cidadania.
Falo isso muito para meus alunos!” (Mji)

“O que estou tentando dar a estes alunos é uma formacédo
geral, prepara-los no sentido de realmente no dia a dia... ndo
vai ser a quantidade de conteudos que vai forma-lo, é fazer com
que o aluno realmente saia uma pessoa, sabe, com capacidades
plenas para ser um cidaddo que exerce a cidadania”. (Rf)

Como vemos, Artur procura fazer referéncia a importdncia de uma
formacdo geral para os individuos, uma formacéo intelectual e social que contribua de
fato para uma pratica mais digna em sociedade. Podemos assim dizer que seu foco
principal de seu trabalho no programa é desenvolver nas pessoas que ali se encontram
as capacidades necessarias para se tornarem cidaddos plenos e consigam enfrentar as
diversas situacdes que se defrontam no dia a dia. Em outras palavras, 0 motivo maior
que impulsiona a atividade de Artur como professor seria o de possibilitar aos
sujeitos-educandos as condicBGes necessarias para que possam exercer a cidadania de

forma plena e autbnoma.

Sob o l6cus da perspectiva historico-cultural, tal motivo assim concebido,
acentua duas dimensdes que se fazem de grande importancia para o trabalho educativo.
Num primeiro plano significa encontrar os elementos culturais necessarios para que 0S
individuos possam apropriar-se a fim de se tornarem humanos, e, num segundo plano,
identificar as formas mais adequadas para que i1SS0 possa ser concretizado, que, por sua
vez, pode ser entendido como as formas de organizacdo dos meios (conteldos,
espacos, tempo, procedimentos e avaliacdo). Assim sendo, o trabalho educativo deve

ser visto como o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
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singular, a humanidade que € produzida, historica e coletivamente, pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 1991).

No que diz respeito ao que seria tal capacidade de “exercer a cidadania

plena” dada em seu depoimento, Artur explica:

“(...) esses dias me aconteceu um fato interessante, eu estava
ensinando os alunos sobre séries de pagamentos. Como € que
vocé calcula, por exemplo, a prestacdo de um vencimento
qualquer. De mil pessoas que vao a uma loja hoje, talvez um
saiba fazer esse calculo. Ele € facilmente enganado, porque eles
falam: ndo, a taxa de juros... coloca uma taxa pequena que a
pessoa se entusiasma, ndo oh... vao aqui em 24 meses, em 36
meses, olha a prestacdo! Veja como a prestacdo é pequenal
Essa aluna chegou entdo pra mim e me contou que queria
comprar um carrinho usado, queria financiar apenas 2 mil
reais, e ai vocé vé como é que é... ela pegou uma proposta na
loja, nessa loja de automdveis onde ela ia comprar esse
carrinho e como ela tinha aprendido o contetdo comigo. Ela
disse assim: professor, eles me falaram que a taxa 14 € 1,8 e eu
fiz com 1,8 e a prestacdo que eles me disseram ndo bate com a
prestacdo que calculei. Ai eu disse: faz o seguinte, vai na loja e
pede pra eles por escrito que vocé quer exatamente o
documento por escrito da proposta que eles estdo fazendo, e
deixa bem claro la qual é a taxa e pede pra ele o seguinte,
pergunta pra eles o que estd embutido nessa taxa, quer dizer,
fora esse 1,8, se eles estdo colocando alguma taxa a mais, se
estdo cobrando por exemplo, taxa de cadastro ou alguma coisa
e vocé tras pra mim, ok! Ela entdo me trouxe, e pra vocé ver
como é estavam enganando ela. Estavam fazendo as contas
com um juros maior. Ela estava sendo enganada pelo vendedor,
ele ndo estava exercendo a cidadania. Mesma coisa quando
alguém vai numa caixa qualquer, alguém passou o troco errado
pra vocé e nado faz ou ndo sabe fazer os calculos ali e ndo
verificou se aquele troco esta certo ou errado! Vamos supor,
vocé pega o papel higiénico... 1a tem rolo de 30 metros, tem rolo
de 40 metros, tem rolo de 60 metros, quer dizer, qual é o mais
econdmico? Isso é exercer a cidadania, isso é na verdade vocé
utilizar um conhecimento como uma ferramenta no seu dia a
dia. Ai sim, vocé estd exercendo a cidadania de forma plena,
caso contrario...” (Mi)
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Podemos perceber que nesse discurso, Artur descreve a cidadania como
fator preponderante do comportamento humano. E uma maneira de obter multiplas
formas de conhecer e intervir na sociedade. Uma ideia de exercicio da cidadania pelo
cidaddo que advém do fato deste estar preparado para tomar as decisfes necessarias
que, mais cedo ou mais tarde, poderiam afetar ndo s6 a sua vida, mas a de todos. Nesse
contexto, Artur destaca a necessidade maior de desenvolver o pensamento mental, e

em especial, 0 pensamento matematico por meio dos estudos escolares.

“E por isso que eu sou defensor de que Matematica vocé ndo
pode apenas ensinar, por exemplo, quando vocé pega la, por
exemplo, material dourado pra vocé ensinar Matematica.
Material dourado € um material caro, mas sera que no dia a dia
o0 aluno vai ter que ficar manuseando aquilo pra poder as vezes
saber o calculo quando ele esta diante de uma situacdo. Ele tem
que desenvolver a questdo do pensamento mental, do calculo
mental. Ali, as vezes, escolhendo um produto, pensa em levar o
mais econémico. Sera que esse é realmente, serd que a proposta
é realmente correta? E verdade ou é uma enganagio, uma
embromacao? ” (Mi)

Outro aspecto que parece estar presente nas concepgOes de Artur séo 0s
valores éticos e sociais nas relagdes humanas. Ele acredita ser necessario estar sempre
em questionamento com as situacfes diarias vividas destinadas, em ambito geral, o
bem-estar das pessoas na sociedade. E nesse sentido que podemos supor que a sua
critica sobre o fato dos professores estarem trabalhando ou usando materiais didaticos
sem de fato saber o significado destes na aprendizagem dos alunos. Seu foco se
direciona as questBes mais relevantes para a vida das pessoas, gquestdes como 0
pensamento mental e o matematico que permitem aos individuos exercerem a
cidadania de forma honesta e justa, discutindo, debatendo, opinando e intervindo sobre

a realidade. E para isso, a Matematica se torna fator indispensavel uma vez
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considerada o meio pelo qual se desenvolvem as mais valiosas habilidades como o

pensamento ldgico e tedrico.

Artur concebe a Matematica tomando-se por base duas vertentes: como
ferramenta para resolver problemas do dia a dia e um instrumento para desenvolver o

raciocinio l6gico das pessoas. Segundo ele,

“(...) a Mateméatica tem que estar a servi¢o do cidadao, tem que
ser um instrumento, tem que ser uma ferramenta pra vocé poder
exatamente usar no supermercado, na feira, no comércio. E
para vocé poder utiliza-la como, como disse a vocé... como
instrumento, como ferramenta, que tem a funcdo de resolver
problemas do cotidiano da pessoa a servico da cidadania”.
(Mi)

“(...) entendo que a Matematica tem também outra finalidade,
além dela ser um instrumento, uma ferramenta no dia a dia
para resolver os problemas, ela também tem que desenvolver a
questdo do raciocinio logico da pessoa, possibilitar alguém
fazer célculos, inclusive calculo mental 7. (Mi)

Estes discursos revelam a importancia que Artur concebe a aplicacdo da
Matematica no dia a dia e o atendimento as necessidades das pessoas na sociedade.
Uma concepcéo que, segundo Facci (2004a), se insere numa perspectiva mais ampla na
qual a producdo do saber matematico é resultado das necessidades do sujeito
compreender e atuar em seu mundo, e a0 mesmo tempo, permitir a este ver-se como

ser humano. Perspectiva esta centrada na condicdo histdrica e cultural da humanidade.

S&o inumeras as contribuicbes que tal visdo pode oferecer, uma delas é de
que o conhecimento matematico tem uma ligacdo profunda com a experiéncia imediata
de satisfacdo das necessidades diarias relacionadas ao trabalho. Trata-se de entendé-la
como um elemento necessério na vida dos cidaddos na forma de um “instrumento” que

permita resolver os problemas que aparecem no cotidiano em sociedade e desenvolve
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as habilidades mais avancadas do pensamento. A respeito desta Gltima fungdo, Artur
enfatiza a dimensdo do pensamento do raciocinio-légico matematico. Uma referéncia
dada a logica formal que também ¢é vista pelo professor como elemento indispensavel

na vida das pessoas, nas experiéncias diarias.

Do ponto de vista de Ernest (1998), esta concepg¢do do conhecimento
matematico, como parte do desenvolvimento mental dos sujeitos e como meio para
resolver os problemas do dia a dia, faz menc¢do a um conhecimento de estrutura
dinamicamente organizada — situado em um contexto social e cultural — em que se tem
sempre a busca de meios para solucionar desafios e problemas do cotidiano. Em outras
palavras, trata-se de ver a Matematica também como um campo de conhecimentos em
continua expansdo e invencdo, considerando-a como um pProcesso a gque se acrescenta

um conjunto de conhecimento.

Em razdo destas duas linhas de pensamento apresentadas por Artur acerca
do conhecimento matematico, podemos afirmar que a énfase se da pelas capacidades
da pessoa, no que se refere ao raciocinio, a aptiddo, as habilidades e a inteligéncia. O
conhecimento matematico seria adquirido a partir das vivéncias das pessoas,
aprendendo com a pratica, pois estaria presente no cotidiano. Segundo o professor
Artur,

“As pessoas adquirem este conhecimento em varios momentos
do dia a dia, quando fazemos compras, quando preparamos
uma comida, em varios lugares . (Rf)

“O conhecimento vem da experiéncia e por isso a pessoa tem
que manusear, visualizar para poder conhecer, assimilar e
fazer uso, aplicar isso”. (R1)

Com base nestas constatacdes, portanto, podemos entender a concepcéo de

Matematica apresentada por Artur como um campo de criagdo humana, ou seja, nos,
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seres humanos, fariamos parte da construcdo deste conhecimento que de certa forma
esta relacionado com as nossas producdes culturais e que estd em continuo processo de
expansao intelectual (THOMPSON, 1997). Uma concepcdo que se faz intrinsecamente
relacionada a sua visdo sobre o processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos

matematicos.

“O ensino da Matematica comeca fora da sala de aula, por
qué? Vocé precisa definir um curriculo minimo de contetdo
relevante e significativo no que diz respeito aos interesses do
aluno. Também é importante fazer uma interacdo entre dois ou
mais campos da Matematica e a conexdo da Matemética com
outros conhecimentos, uma interdisciplinaridade .
(Questionario)

“(...) um dos objetivos do ensino de Matematica é tentar fazer
com que os alunos aprendam a raciocinar. Nao é sé resolver
questdes do dia a dia, a gente tem que aprender a pensar, aliés,
os brasileiros hoje precisam aprender muito a pensar pra
resolver determinadas situacbes do cotidiano e saber sair
delas”. (Mi)

Artur defende a ideia de que o ensino comecga antes mesmo de qualquer
atuacdo, acontece na organizacdo do trabalho do professor. Destaca mais uma vez a
necessidade de se pensar um “curriculo minimo” com conteudos significativos para o
aluno que envolva relacdo entre dois ou mais campos da Matematica e da Matematica
com outras areas do conhecimento. Assim, Artur pontua que o ensino escolar, mais
precisamente, 0 ensino da Matematica deve ser abordado numa dimensdo mais
“interdisciplinar” possibilitando aos alunos a capacidade de raciocinar e resolver

problemas do cotidiano.
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Considerando os dados de nossa pesquisa, € possivel também perceber o
cuidado com as necessidades e especificidades dos alunos jovens e adultos do
PROEJA. Segundo Artur,

“No Proeja ¢ diferente, porque o Proeja é uma clientela, os
sujeitos da EJA sdo sujeitos realmente que trazem uma historia,
trazem uma bagagem, trazem uma historia de vida, sdo pessoas
que ja tem uma experiéncia de vida. Entdo vocé tem que
aproveitar essa experiéncia de vida e considerar essa
especificidade e trazer isso pra sala de aula, ai vocé pode
perfeitamente, quantas vezes quando explicando as coisas, e
alguém: ah professor, mas sera que pode também fazer assim
professor? Pode! Vocé aproveita, vocé vé que a pessoa esta
desenvolvendo uma certa linha de raciocinio ”. (Mi)

“Ensinar ndo é chegar em sala de aula e passar a matéria.
Vocé precisa, tem que ter a sensibilidade de poder ouvir e
verificar exatamente quais sdo as reais necessidades, as vezes
ouvir o aluno, a histéria de vida do aluno, porque aquele
momento ele pode se abrir e vocé conseguir exatamente com
isso, permitir que vocé ensine o conteudo pra ele, consiga a
aprendizagem. Esse é o grande detalhe!” (R3)

Essa forma de pensar de Artur se aproxima do que € posto na perspectiva
historico-cultural, uma vez que esta considera indispensavel o reconhecimento da
condicdo de formagdo do ser humano e as formas de conceber a realidade. Os
conhecimentos, principalmente o conhecimento matematico, ndo podem ser acessiveis
somente para algumas pessoas tidas com pendor especial. O compromisso primeiro é
0s sujeitos educandos devem ser vistos como pessoas humanas historicas e, como tais,

tem o direito de se apropriarem dos que historicamente foram construidos.

A abordagem da Teoria Histdrico-Cultural entende o ensino como um

processo necessario para que 0s sujeitos possam se apropriar dos mais diferentes
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elementos da cultura humana. A atividade de ensino do professor deve promover e

gerar a atividade de aprendizagem dos estudantes.

Ela deve criar nele um motivo especial para a sua atividade: estudar e
aprender teoricamente sobre a realidade. E com essa intencdo que o
professor planeja a sua propria atividade e suas acbes de orientacdo,
organizacgdo e avaliacdo (MOURA et al., 20104, p. 90).

Os autores ainda colocam que o professor ao estar, assim, em atividade de
ensino passa a se apropriar também de conhecimentos tedricos que lhe permitem
organizar suas acdes e realiza-las da melhor forma possivel. E 0 momento em que 0
professor toma consciéncia de seu trabalho e esta envolvido com a aprendizagem de

seus alunos, pois ele também esta em atividade de aprendizagem.

A fim de compreender mais sobre tal concepcdo apresentada de Artur,
pedimos para o professor que nos desse um exemplo do que seria tal preocupagdo com
as necessidades e as especificidades no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Sempre educado e disposto a contribuir com a pesquisa, o professor conta
um interessante fato ocorrido com ele quando trabalhava com uma turma do programa

a leitura e interpretacdo de graficos no contetido de estatistica.

“Olha! E o que eu fago hoje, por exemplo, algo que me ocorreu
alguns dias atras 14 no primeiro periodo do Proeja. Ponho um
grafico de consumo de energia, quer dizer, entdo vamos
calcular o consumo da energia do primeiro trimestre. Vamos
supor que o gréafico 14 é de janeiro a julho de 2009. Ai vocé esta
utilizando o algoritmo da adicdo pra vocé poder exatamente...
pra vocé poder fazer dentro de uma situagdo, dentro de um
contexto, ndo é arme e efetue as contas com habilidade, com
habilidade técnica de vocé de resolver, isso € habilidade! ” (Mi)
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Em decorréncia desse fato, verifica-se que Artur estabelece algumas
prioridades em seu modo de ensinar Matematica. Um dos primeiros aspectos € a
necessidade de valorizar a historia e os conhecimentos iniciais que os alunos jovens e
adultos apresentam. Seus objetivos levam em consideracdo o desenvolvimento das
capacidades mentais e das atitudes investigativas dos educandos em sala de aula,
independente da ocorréncia ou ndo de erros. Pelo contrario, este ultimo fator seria, na
verdade, um dos elementos imprescindiveis que podem orientar suas acdes no decorrer

do desenvolvimento das atividades de ensino.

Em segundo plano, Artur defende a necessidade de uma metodologia de
ensino que apresente uma sequéncia légica de raciocinio, assim como descreve em um

momento de reflexao:

“(...) o professor tem que levar o aluno a perceber a sequéncia
I6gica daquilo que ele esta fazendo, tem que ter um inicio, um
meio e um fim”. (R1)

Embora Artur defenda certo rigor no processo de organizacdo do ensino, a
aprendizagem pelos alunos tem um peso substancial. O professor acredita que a
aprendizagem da Matematica, pelo aluno, ocorre necessariamente pela aquisicdo de
conhecimentos que sdo construidos ao longo de um trabalho de investigacdo que fica
amparado por atividades que tratam da resolucdo de problemas. Uma visdo que
também se enraiza na perspectiva histérico-cultural de educacdo que, entende a
aprendizagem como um processo no qual o aluno participa e se interage com 0

professor na producao de conhecimentos. Em outras palavras,

Na perspectiva historico-cultural a aprendizagem é um fendmeno social,
acontece e se desenvolve nas relacGes estabelecidas entre o0s sujeitos
mediados pelas trocas simbolicas. (...) Segundo Vygotsky, o0 homem, ao
buscar relacionar-se com os objetos, utilizasse dos sistemas simbélicos de
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que disp0e, fornecidos pela cultura, pelo meio social. Esse tipo de operagéo
permite o desenvolvimento da abstracdo e da generalizacdo que, nessa
perspectiva, vai do social para o individual (MOURA; MORETTI, 2003, p.
2).

Ao fazer referéncia ao ponto de motivagdo dos alunos durante suas
participacbes nas atividades, mais precisamente do interesse deles em continuar
participando das aulas, Artur destaca um fator que o preocuparia e que até mesmo
poderia atrapalhar o desenvolvimento de suas aulas seria a defasagem que eles
apresentam nos conteudos basicos e da necessidade de estar retomando isto para

prosseguir suas aulas.

“Olha, o aspecto positivo é o seguinte: eles tém um grande
interesse  na aquisicdo do conhecimento. S&o muito
interessados, muito participantes, eles querem realmente,
questionam, vao atras e tal. A questdo do negativo € a questéo
as vezes até terem uma defasagem em alguns contetdos basicos
e gque as vezes vocé tem que, na verdade, ndo adianta vocé
seguir, vocé tem que retomar, entendeu? ” (Rf)

Ao analisar o depoimento acima apresentado, bem como a entrevista em
geral, ficou notdrio que alguns fatos e vivéncias durante a trajetéria de Artur como
profissional influenciaram significativamente a escolha de sua profissdo bem como o
posicionamento que tem sobre suas aces e as escolhas pedagogicas que realiza em
sala de aula. Acreditamos, assim, que tal reconstituicdo sobre o processo que levou
Artur a trabalhar com a docéncia trouxe uma melhor nogcdo dos limites e das
possibilidades de investimento em sua carreira de modo a redefinir seus objetivos,
articulando suas experiéncias com o seu desejo de melhorar sua atuagdo no campo da

educacéo de jovens e adultos.
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A organizacao da atividade pedagdgica

Na categoria de analise anterior buscamos compreender o significado das
concep¢Oes pedagdgicas do professor investigado, as principais experiéncias em sua
formacdo profissional e os elementos que caracterizam o seu modo de ser e agir como

docente na educacdo de jovens e adultos.

Nesta segunda categoria, 0 nosso objetivo é analisar o processo de
organizacdo do ensino de Matematica do professor Artur no PROEJA. Destacamos
alguns pontos que, segundo o professor, se fazem de maior relevancia: os objetivos e
0s critérios de selecdo dos conteudos; as metodologias de ensino; e 0 processo
avaliativo. As condicBes e as possibilidades pré-estabelecidas em cada um destes
pontos certamente nos permitird ter uma compreensdo maior do modo como a
atividade de ensino do professor Artur influencia a aprendizagem e o desenvolvimento

dos alunos com relacdo ao pensamento tedrico-matematico.

Um primeiro elemento que Artur pontua como algo importante para

qualquer professor é o conhecimento do publico com que iré trabalhar.

“A primeira coisa é vocé saber qual turma ira atuar! Isso é
importantissimo, por que ndo é ir fazendo as coisas para
qualquer um, cada um tem um ritmo e um jeito de aprender ”.
(Mi)

Em outro discurso apresentado, percebe-se que a escolha da metodologia e
0s outros elementos no processo de organizacdo do ensino dependem essencialmente
do que se quer chegar, ou seja, dos objetivos. Isto, segundo o professor, deve estar
relacionada ao que possa ser significativo para o aluno, colocando a aprendizagem

deles em primeiro plano. Passamos assim a analise de tais elementos.
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Os Obijetivos e os Critérios de Selecdo de Conteudos

Os objetivos de ensino expressam 0s conhecimentos a serem estudos e
apropriados pelos alunos, ou seja, eles antecipam os resultados esperados do professor
e dos alunos. Formam a base objetiva da atividade de ensino e se relacionam com as
expectativas tanto do professor quando dos alunos. O objetivo, segundo Libaneo
(2004) expressa o carater pedagogica da atividade docente uma vez que explicita os
fins e os meios pelos quais orientaram tal atividade. E uma exigéncia indispensavel no
trabalho docente que requer posicionamento ativo do professor no desenvolvimento
das aulas visando uma aprendizagem dos conhecimentos mais significativa — sélida e

duradoura — por parte dos alunos.

No caso do curso do PROEJA, a grade curricular esta distribuida da
seguinte maneira: Matematica | (1° Periodo): Aritmética, Geometria Plana e Geometria
Espacial; Matematica 1l (2° Periodo): Aritmética, Algebra, Estatistica, Geometria
Plana e Matematica Comercial; Matematica 11l (3° Periodo): Algebra, Estatistica,
Geometria Plana, Matematica Financeira e Trigonometria; Matematica 1V (4°
Periodo): Algebra, Geometria Plana, Estatistica e Trigonometria; Matematica V (5°
Periodo): Algebra, Estatistica, Geometria Plana, Geometria Espacial e Matematica
Financeira. Matematica VI (6° Periodo): Algebra, Estatistica, Geometria Espacial e

Matematica Financeira.

Para tanto, Artur tem o seu propésito definido com cada contetdo:

“(...) fazer com que os alunos tenham uma visdo holistica da
Matematica, uma visdo mais geral ”. (Mi)

Isto significa entender, em sua concep¢do, que o importante ndo € a

quantidade de conteudos a ser ensinados, mas, sim, se a aprendizagem esta ocorrendo e
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se o0s alunos estdo conseguindo relacionar o que € feito em sala de aula com a

Matematica de forma geral. De acordo com Artur,

“(...) a segunda coisa que um professor deve ter claro sdo os
curriculos que ele quer trabalhar, mas ndo ¢é qualquer
conteudo, no PROEJA vocé tem que ter um curriculo minimo.
S8o conhecimentos que de fato vocé tem a nocdo de que
poderdo ser alcancados no decorrer do curso”. (Mi)

Desse discurso, Artur coloca como ponto de extrema importancia para a

2

organizacdo do ensino a definicdo de um “curriculo minimo”, uma quantidade minima
de conteddos a ser tratados em sala de aula. S&0 0s conhecimentos necessarios para
que o aluno possa atingir os objetivos propostos. Vale ressaltar que para Artur, a
ordem de aplicacdo dos contetdos ndo seria tdo importante, mas, sim, a coeréncia com

que esta seria trabalhada.

“E aquela questdo da interdisciplinaridade, de vocé estar
relacionando a Matematica financeira com a Aalgebra, a
geometria com a estatistica”. (Rf)

O professor destaca que muitas das vezes o trabalho sobre um determinado
conteddo pode levar o professor a reformular os seus objetivos e até mesmo o
andamento das aulas. 1sso, segundo Artur, faz parte do trabalho do professor e que

justifica a sua concepgéo de que

“O bésico é vocé ter primeiramente uma visdo holistica do que
quer fazer, depois vocé define um curriculo minimo e vai
colocando os mais especificos . (Mi)
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Na nossa perspectiva, entendemos que Artur acredita que a forma de
selecdo e organizacdo dos conteudos que serdo trabalhados com os alunos exerce
extrema influéncia sobre a aprendizagem. A ordem logica e rigida de aplicacdo néao é
tomada como o elemento central das atividades, mas, sim, as possibilidades de se
relacionar os contetdos entre si e com as outras areas do conhecimento. No decorrer
de nossas analises poderemos perceber que o professor concebe grande importancia ao
tratamento dos conteddos e dos objetivos dentro do conjunto de suas atividades.
Analogamente, veremos que a escolha das estratégias, a forma de avaliacdo e, até
mesmo, 0 modo de relaciona-se com os alunos em sala de aula justificam os objetivos

mais gerais de Artur.

As Metodologias de Ensino

Passamos a analisar as metodologias utilizadas pelo professor Artur
tomando-se por base suas concepcdes. Sobre isso, entendemos que as metodologias de
ensino sdo os meios pelos quais o professor utiliza para atingir os objetivos. Assim,
eles devem partir de um pensamento e uma organizacdo que enfatiza as expectativas e
a aprendizagem dos alunos que, por sua vez, implica ter um bom planejamento que
ofereca maiores segurancas na aplicacdo de tais ferramentas. Algo que, nos dias de
hoje, € um dos pontos preocupantes, pois muitas das vezes, ndo sdo considerados 0s

diversos contextos e situagdes envolvidas.

“Esse € um detalhe importante, quer dizer: Como ensinar?
Como trabalhar a questdo da metodologia? Com isso, devemos
questionar sobre: Qual é minha clientela? Quais sdo 0s sujeitos
com que vocé vai estar realmente desenvolve as atividades?”
(Mi)
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Mesmo no caso de um professor experiente como Artur, o dominio das
estratégias € um ponto de suma importancia para o desenvolvimento de uma
determinada atividade de ensino. E por meio disso que o professor tera ou ndo chances
de atingir os objetivos propostos. A critica sobre tal visdo do processo de ensino e
aprendizagem sobressai quando algum professor adota como fator preponderante o

fato de que ele que apenas saber a sua matéria, pois o resto sera algo naturalmente.

“Existem certos professores que ndo pensam, pegam um livro,
marcam as paginas e vai pra sala de aula dar aula, é s6 isso!
Eles ndo fazem uso de uma metodologia adequada. N&o
consegue pensar em outra coisa”. (D1)

Para Artur, esses tipos de professores valorizam, sem davida, mais o ensino
do que a aprendizagem. N&o é por discordar de uma metodologia dita tradicional para

0 contexto atual, mas, sim, se trata da

“(...) falta de interesse de muitos em ndo adotar metodologias
mais variadas voltadas para a aprendizagem dos alunos ”. (R1)

Na concepcéo do professor,

“(...) isso seria um jeito muito pratico de ajudar os alunos nas
dificuldades na aprendizagem de determinados conteudos ”. (Rf)

As metodologias mais utilizadas pelo professor Artur em sala de aula séo:
aulas expositivas dialogadas; atividades com pequenos grupos; atividades

experimentais e de resolucdo de problemas (estas duas seguindo uma vertente de
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investigacdo Matematica); listas de exercicios em classe e extraclasse. Esta variedade
de estratégias adotadas, segundo o professor, implicam na tentativa de ir além da mera
aula, pois a articulacdo destas permite aos alunos a oportunidade de desenvolver a
capacidade de se expressar, ouvir e respeitar o outro, construir conhecimentos e saber
Ihe dar com problemas individual ou coletivamente. Habilidades estas imprescindiveis,

segundo Artur, para o exercicio pleno da cidadania.

Vale ressaltar que o professor considera importante a tentativa de
articulacdo entre tais estratégias em diversos momentos do curso ou dos moédulos, mas
também especificamente em cada aula. Um exemplo que podemos citar é a aula
ocorrida no momento “D11”, na qual Artur organiza incialmente uma atividade
experimental com duplas de alunos que tinha por objetivo resolver um problema. Foi
uma atividade em que o professor fez o uso constante de um discurso menos formal e
de explicacdes basicas sobre a matéria e os procedimentos na atividade de ensino. No
final desta aula, como forma de fixar e aprender o contetdo estudado, o professor
distribui uma lista de exercicios para os alunos pudessem resolver em momento
extraclasse. Com isso, percebemos que Artur organiza e desenvolve suas atividades
conforme o ritmo e a necessidade dos alunos e da turma em conjunto. As estratégias de
ensino sdo direcionadas para sensibilizar e estimular os alunos nas aulas e envolvé-los

nas atividades, buscando-os sempre ter claro qual o objetivo em foco.

o Aulas Expositivas Dialogadas

Para Artur, a aula expositiva é uma estratégia muita utilizada como ponto
de partida para a explicacdo dos conteudos em sala de aula. A isto, o professor acredita
ser algo essencial para a motivacdo dos alunos e fazer com que eles participem mais

nas aulas.
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“E um momento que busca despertar o interesse dos alunos na
matéria e também serve para organizar a aula de modo que
fique bem claro qual o objetivo daquele momento ”. (D8)

A funcdo atribuia por Artur a aula expositiva encontra-se necessariamente
na explicacdo de um determinado assunto ou quando os alunos ndo conseguem
organizar suas ideias. Serve também como um momento para despertar o interesse dos
mesmos na aula. Segundo Artur, trata-se de envolver 0s sentimentos, as expectativas e
a curiosidade dos alunos relatando um acontecimento, descrevendo um vivencia ou

mesmo mostrar a aplicacdo do assunto em questéo.

Segundo Libaneo (2004, p. 162) a aula expositiva é uma atividade util para
desenvolver a relacdo entre o pensamento e a linguagem, a coordenacgéo de ideias e a

sistematizacdo de conhecimentos.

(...) & um procedimento didatico valioso para a assimilacdo de
conhecimentos. Se o contetdo é suficientemente significativo para
canalizar o interesse dos alunos, se se vincula com conhecimentos e
experiéncias que os alunos trazem, se os alunos assumem uma atitude
receptivo-ativa, a exposicdo verbal deixa de ser simplesmente um repasse
de informagdes (p. 162).

Esta é uma concepgdo que se atrela ao conceito de Charlot (2001) que
entende a aula expositiva como um momento no qual o aluno pode estabelecer relagdes

com o objeto de estudo.

Aprender é uma relacdo entre duas atividades: a atividade humana que
produziu aquilo que se deve aprender e a atividade na qual o sujeito que
aprende se engaja, sendo a mediacdo entre elas assegurada pela atividade
daquele que ensina (p.280).
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Dessa forma, trata-se, entdo, de entender que o professor ao fazer uso da
aula expositiva deve procurar ir além das técnicas e do dominio do conteudo. Este, ao
tomar a aula expositiva como metodologia de ensino deve procurar expor de forma
clara e objetiva a intencionalidade a fim de favorecer a aprendizagem dos

conhecimentos tedricos pelos alunos.

No que se refere a aula expositiva, Artur a entende como uma abordagem
que ndo se pauta apenas na valorizacdo dos contetdos ou da matéria, mas também na
relacdo que professor pode ter com seus alunos uma vez tomando-a como fator
indispensavel para o contexto da sala de aula. Ela pode ser concebida por meio das
demonstragdes usuais que algumas férmulas Matematicas exigem bem como
apresentar algum exemplo, ou até mesmo, esbocar elementos graficos ou de formas
geométricas. Sao ferramentas que, segundo Artur, permitem aos alunos desenvolver a
capacidade de concentracdo, observacdo, dialogar e refletir temas propostos nas
atividades. A importancia dessa metodologia, assim concebida, se encontra justamente
na medida em que as necessidades dos alunos surgem ao buscarem relacionar com 0s

conhecimentos e experiéncias ja tidas.

Tomando esta dimensdo da aula expositiva como base, percebemos que, no
decorrer de nossas observacfes em sala de aula, a aula expositiva também veio sendo
empregada como forma de identificar os conhecimentos iniciais que os alunos trazem
consigo. Artur procurava constantemente questionar e dialogar com os alunos, sempre
enfatizando a necessidade de entender 0 objeto da aula. A isto, Artur acrescenta que o
método de exposicdo permite a selecdo dos conteddos mais relevantes e organizar o

Seu ensino.

A comunicacdo e a linguagem também sdo fatores imprescindiveis levados
em consideragdo por Artur no decorrer de uma aula expositiva. Mas para isso,
considera ser fundamental atentar para algumas variaveis como, por exemplo, o tempo
de aula, o publico a qual sera dirigido, a linguagem mais apropriada e 0s recursos que

serdo utilizados. Estes devem atender o ritmo de aprendizagem de cada aluno e, ao
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mesmo tempo, da turma como um todo os fazendo pensar na explicagdo. Seria um
modo de fazer com que alunos percebam que determinado conteudo pode apresentar

diversas formas de compreensdes e modos aplicacdo no dia a dia.

o Atividades em Pequenos Grupos

As metodologias de trabalho em grupos, segundo Artur, consistem
basicamente em organizar os alunos em pequenos grupos, de 2 a 3 alunos no maximo.
A criacdo destes grupos é aleatoria, sendo muitas das vezes, escolhida e organizada
pelos préprios alunos. A finalidade dessa metodologia € obter a participar dos alunos
de forma cooperativa dos alunos na realizagdo das atividades. E uma alternativa de

que cada um possa contribuir na aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Nas atividades propostas em sala de aula, percebemos que os alunos sao
submetidos aos mesmos objetivos e com as mesmas fungdes. A troca de informacoes é
intensa. Os questionamentos e 0 incentivo da participacdo dos alunos no grupo e na
aula também fazem parte desta estratégia. E para isso, o professor constantemente da
feedbacks e orienta os grupos do que foi e 0 que estd sendo feito nas atividades.
Durante e no final de cada aula, as discussbes e o trabalho de cada grupo sdo

apresentadas para toda a classe.

Independente de qual seja o procedimento adotado em sala de aula por

meio de um trabalho cooperativo, Libaneo (2004) acentua a necessidade do professor

(...) desenvolver as habilidades de trabalho coletivo responsavel e a
capacidade de verbalizacdo, para que os alunos a observacdo do seu
desempenho, o encontro direto entre aluno e matéria de estudo e a relacdo
de ajuda reciproca entre os membros do grupo (p. 171).
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A justificativa, assim concebida por Artur, pelo uso de tal metodologia em
suas atividades pauta-se na ideia propiciar aos alunos o desenvolvimento da
capacidade de observar, ouvir e opinar o que os colegas estdo fazendo nas atividades.
Além de ensinar os outros a aprenderem um contetdo ou resolver um problema em
equipe, o professor ressalta a importancia dessa estratégia em mobilizar os alunos mais
acanhados tornando-os mais ativos nas aulas, o que consequentemente, favorece mais
as discussbes dos conteidos em sala de aula e ajuda a acompanhar o ritmo de

aprendizagem de cada um do grupo ou de todos.

o Atividades Experimentais

As atividades experimentais adotadas por Artur sdo propostas que
envolvem praticas que se baseiam em modelos concretos construidos com materiais e
instrumentos de facil acesso como o papel quadriculado, papel cartdo, barbante, cola,
tesoura, régua, compasso, calculadora, canudinhos ou até mesmo caixinhas de suco e
leite descartaveis. Estas atividades tem a intencdo maior de propiciar uma dinamica
nas aulas, diferentemente daquelas vivéncias rotineiras, as vezes como forma de
introduzir algum determinado conteddo ou de demonstrar as propriedades basicas

envolvidas nas formulas e conceitos matematicos.

Para Artur, a atividade experimental tem por finalidade levar os alunos ao
manuseio de instrumentos de medidas, a percepcao de algumas unidades de medidas, a
organizacdo dos dados e um contato mais proximo com as diferentes formas de
representacdes e interpretacdes Matematicas. Elas sdo utilizadas mais em aulas de
geometria plana e espacial como forma de justificar os conceitos, as propriedades e as
formulas. Estas também tem a intencdo de fazer as conexdes necessarias com outros

campos da Matematica.
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“O objetivo é justamente mostrar o porqué das férmulas e dos
conceitos, ¢ a aplicacdo daquilo, é jeito deles fazerem as
conexdes com outros campos da Matematica, como a algebra e
a estatistica”. (D2)

As atividades sdo desenvolvidas procurando seguir 0s objetivos da
atividade e da aula como um todo. O professor leva em consideracdo a importancia de
uma adequada organizagdo dos materiais a serem utilizados, planejar o tempo
necessario para construir os modelos (objetos de estudos), bem como a forma de como
serdo representadas as grandezas e o registro dos célculos. Elas apresentam algumas
etapas comuns: a construcdo ou preparacdo dos objetos de estudo (figuras, dobraduras
ou materiais reciclaveis); obter a medida das grandezas envolvidas (medida das
dimensdes do objeto como o lado, a altura, a largura, a &rea ou o volume); e o registro
dos célculos (com o auxilio de uma calculadora organizam as medidas no caderno de

anotacoes).

Para Artur, as atividades experimentais sdo de grande contribuicdo. Os
alunos podem socializar suas conclusdes com os demais colegas, que por sua vez,
segundo Artur, também facilita fazer uma avaliacdo mais global dos mesmos em
aspectos como a iniciativa, a participacdo, a capacidade de se expressar e de sintese.
Para o professor, 0 uso desta estratégia € uma oportunidade impar de desmistificar a
Matematica e propiciar aos alunos diferentes formas de identificd-la no dia a dia. Sdo
elementos motivadores para o processo de ensino e aprendizagem bem como a
possibilidade de realizar um trabalho interdisciplinar entre a Matematica e 0s outros

campos do conhecimento.

“E uma alternativa para desmistificar a Matematica envolvendo
os alunos na constru¢do do conhecimento, dialogando e
motivando-o0s. E uma metodologia interdisciplinar ”. (D11)
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Além de verificar os conceitos iniciais que os alunos ja trazem consigo, a
atividade experimental conforme trabalhada por Artur também permitem a conducdo
de uma efetiva discussao inicial para a, seja de geometria ou qualquer outro campo da
Matematica. Durante nossa investigacdo, percebemos que a pratica experimental para
os alunos jovens e adultos propiciou um didlogo mais afetivo entre os alunos e com o
proprio professor perpassando qualquer atividade feita tradicionalmente em
laboratorios. Esses didlogos, que geralmente surgiram de questionamentos feitos
inicialmente pelo professor, as experimentacdes, os célculos e o registro feitos pelos
alunos, possibilitam o desenvolvimento de uma aula mais significativa a partir da
experiéncia cotidiana dos alunos. Estas, muitas das vezes, vinham integradas com

propostas que abrangeram a resolucao de problemas.

o Atividades com Resolucdo de problemas

As atividades que abordam a resolucdo de problemas tém sido apontadas
pelo professor Artur como um fator preponderante para o desenvolvimento do
raciocinio-légico matematico dos alunos. Segundo ele, este modo de se trabalhar
requer uma postura mais dindmica em sala de aula, buscando ajudar os alunos a
construirem um novo conhecimento por meio de um processo de investigacdo e do uso

de conhecimentos ja adquiridos.

Artur acredita que a resolucdo de problemas é uma ferramenta de grande
utilidade para quem deseja trabalhar a Matematica de forma contextualizada e

interdisciplinar.

“Estas atividades sdo desafiadoras, elas exigem dos alunos um
momento de concentracgdo e reflexdo. O objetivo é de fazer uma
conexdo com as outras areas do conhecimento. (...) Sao
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interessantes também por que permitem a eles a pensarem
sobre situagOes do dia a dia, problemas reais”. (R2)

A resolucdo de problemas, assim, pode ser vista como uma atividade de
ponto de partida, e a0 mesmo tempo, um momento para a assimilacdo e reflexdo do
contetido tratado. Trata-se da oportunidade de agregar, a um determinado problema,
diversas formas de pensamentos em funcéo da satisfagdo das necessidades postas. Para
o Professor, tal estratégia permite um envolvimento maior dos alunos na aula e, ao

mesmo tempo, lhes permite a aplica¢do dos contetdos estudados.

“E uma oportunidade de irem além do que é proposto em sala
de aula. Tem probleminhas simples, mas também tem uns mais
dificeis. Eu penso justamente nesse sentido, de trabalhar em
diversos niveis de resolucdo buscando desenvolver neles o

raciocinio logico ”. (Rf)

Ao descrever um pouco mais sobre esse depoimento, Artur enfatiza que

“(..) muitos alunos tem dificuldades com determinados
conteudos, ai com isso eles podem estar revendo estes
conceitos. (...) Agora, esses probleminhas mais dificeis séo
importantes justamente pra desafiar eles, pra vocé ver até
aonde eles conseguem chegar. Como € uma turma heterogénea,
¢ importante vocé fazer isso até mesmo pra verificar a
aprendizagens de alguns ”. (D5)

Segundo Lopes (2003), tal abordagem pode conduzir a organizacdo de
situacOes geradoras de problemas que exigem conceitos para a sua resolu¢gdo — o que
corresponde ao que queremos que o aluno construa. E um processo continuo

desenvolvido para tracar os encaminhamentos a serem feitos, a fim de direcionar e
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definir os procedimentos a serem realizados. Nas aulas que observamos, percebemos
que em algumas destas atividades com resolucdo de problemas, Artur trabalhou
seguindo uma linha de pensamento ldgico-dedutiva e de investigacdo. Em sua maior
parte, os modelos sdo organizados tendo como base o principio das inferéncias feitas
pelos alunos. Envolve diferentes tipos de comportamento dos alunos como, por
exemplo, analisar as informacg@es contidas do grafico, a observacdo dos aspectos mais
relevantes e a realizacdo de calculos especificos como médias padrdes. Para o
professor Artur, este modelo de atividade permite levar os alunos a explorarem 0s
conhecimentos relacionados a algo do cotidiano, uma situacdo que é vivenciada a todo
0 momento. Vale ressaltar a importancia que Artur concebe a necessidade de saber
organizar as informacgdes e fazer os registros adequados para ndo tirarem conclusdes

erradas nestes tipos de atividade.

Um dos objetivos principais do professor com esta estratégia de ensino é
desenvolver o raciocinio-légico. Artur procura trabalhar os problemas de forma a obter
um envolvimento mais ativo dos alunos por meio da iniciativa de buscar respostas nao
s0 aos questionamentos feitos pelo professor, mas também das diversas discussdes que
0s préprios alunos se defrontam. Isso se assume como certa negociacgdo entre eles, em
que o professor desempenha o papel importante de orientar os alunos. Percebe-se certa
preocupacdo entre o desenvolvimento do raciocinio e o calculo, tentando ndo cair em
situacbes que fujam dos objetivos. Ao perceber que o0s alunos apresentavam
dificuldades na realizacdo dos calculos, sentiu ndo dever continuar a exploracdo da
atividade enquanto persistissem as duavidas, tentando assim fazer com que todos
chegassem ao "resultado correto”. O desenvolvimento de outras competéncias como a
forma de comunicacdo que o professor privilegia é o debate e permite a interacdo entre

0s seus alunos.

Os problemas propostos para os alunos procuram priorizar varios conceitos
de Matematica desenvolvidos anteriormente de modo que os alunos pudessem
relaciona-los, percebendo a integracdo de conceitos, e apresentando-se por meio de

uma situacao fatica a qual estdo acostumados a enfrentar ou presenciar.
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o Listas de exercicios em classe e extraclasse

As listas de exercicios propostas pelo professor eram compostas, em sua
maioria, por atividade de revisdo e resolucdo de problemas. Em sala de aula,
percebemos que o professor ndo adota uma sequéncia cronoldgica com tais estratégias.
Para ele, a escolha da estratégia a ser utilizada requer a necessidade de se ter claro o
objetivo geral do conjunto das atividades e os conteldos que serdo tratados. As
decisdes podem ser modificadas no decorrer do curso, mas o guia o professor nas

atividades séo os objetivos estabelecidos.

“O objetivo de utilizar diversas ferramentas em sala de aula ¢é
justamente para ajudar os alunos a compreenderem 0s
conteldos matematicos e também ajudar eles a estabelecerem
relacdes, conexdes da matéria com as situacdes do dia a dia a
fim de desenvolver a questdo do raciocinio l6gico. Se vejo que
isto ndo esta funcionando, entdo temos que rever o que esta
acontecendo, rever 0s objetivos e buscar numa nova forma de
ensinar”. (D8)

As listas, segundo Artur, se destacam como atividade de fixacdo e
aplicacdo dos contetdos. Sua importancia se deve também ao fato da possibilidade de
revisar a matéria ou mesmo trabalhar aplicacbes de determinados conhecimentos
matematicos. Com isso, 0s alunos podem ter uma visdo mais geral do que e como
serdo trabalhados os conteudos durante o curso objetivando uma visdo holistica da

Matematica e de sua importancia, como apontado pelo professor anteriormente.

Esse conjunto de instrumentos utilizados pelo professor para organizar o
seu contexto de atuacdo revela certa consisténcia com a elaboragdo de seus objetivos,
uma vez 0 mesmo assumi uma postura propria, criativa e flexivel frente aos desafios e

limites que as condicdes objetivas colocam. Essa diversidade de ferramentas
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metodoldgicas e a habilidade articularem aos objetivos de cada aula e ao conjunto
desta parte, segundo o professor Artur, de uma idealizacdo clara e logica da finalidade
que se quer. Em seu ponto de vista, um fator que merece destaca nas aulas de qualquer
professor que atuar na EJA é o de que existem alunos que aprendem melhor vendo e
outros aprendem melhor ouvindo. Dai a importancia de nunca um professor ficar preso
com as metodologias que sabe, além de procurar se aperfeicoar deve também trabalhar
com linguagens mais acessiveis, gestos, movimentos, no intuito de fazer com que 0s

alunos passem a interagir uns com os outros, sempre com foco nos objetivos da aula.

O Processo de Avaliacao

A avaliacdo é, sem duavida, um dos fatores mais importantes no processo de
ensino e aprendizagem dos conhecimentos. Existem inumeros tipos de avaliacdo e por
tanto, diferentes formas e instrumentos para se avaliar. No caso especifico do professor
Artur, o processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos jovens e adultos é uma
atividade que deve ser cuidadosamente pensada e realizada de forma coerente com 0s
objetivos estabelecidos. Seu foco principal é o “crescimento dos alunos” e a
“incluséo” dos mesmos no contexto escolar. Trata-se de um processo que envolve
tanto o professor quantos seus alunos, sendo que em ambos tem as informacdes
necessarias se as agdes e a aprendizagem dos contetdos estdo ou ndo ocorrendo e,
consequentemente, qual seria o caminho estd ou ndo indo em direcdo ao que foi

proposto.

“A preocupacdo na avaliacdo, portanto, é verificar se houve
aprendizagem ou ndo, pra entdo a gente rever o que deve ser
feito”. (D5)
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Com esta afirmagdo, Artur revela uma concepcdo que integra duas
dimens@es importantes: que este deve estar direcionado tanto para o desempenho do
aluno guanto para a atividade do professor. Para o primeiro, o professor explica que se
trata de realizar agbes pedagdgicas que valorizarem a aprendizagem do aluno, a partir
do que eles j& sabem e do modo como estdo caminhando nas atividades.

“Nao significa chegar ao final do periodo e aprovar um ou dois
alunos depois dizer que 0s outros ndo conseguiram
acompanhar. Vocé primeiro tem que valorizar o que eles sabem
para depois ajudar eles”. (Rf)

A nosso ver, esta “nogdo” revelada pelo professor denota-se um fator de
extrema importancia em qualquer processo avaliativo docente, pois se remete
necessariamente a fase inicial do processo. Ou seja, no processo avaliativo ha a
necessidade de se ter um momento para “diagnosticar” o nivel de conhecimentos dos

alunos como forma de identificar as motivacdes, habilidades e atitudes.

Em uma publicacdo recente em uma revista sobre o PROEJA, Artur afirma

que a avaliagéo

“E um processo interativo, considerando o aluno como um ser criativo,
autdbnomo, participativo e reflexivo, e, a0 mesmo tempo, capacitando-o para
transformar significativamente a realidade”. (MACHADO; OLIVEIRA, 2010,
p.117)

Estes elementos, por tanto, incidem sobre a segunda dimensao apontada por
Artur: a avaliacdo da prépria pratica do professor. Artur explica que essa outra
caracteristica do ato de avaliar exige uma observacdo minuciosa sobre determinadas

falhas de seu desempenho, ou da proposta desenvolvida.
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“E fundamental, quando avaliamos os alunos, também fazer
uma avaliacdo da nossa pratica docente, visualizando se as
estratégias e metodologias utilizadas na abordagem dos
conteldos curriculares atingiram os objetivos previstos”.

(p.117)

Essa capacidade de se auto-avaliar requer do professor todo um trabalho de
observacédo de si mesmo, verificando, comparando e relacionando as acdes em sala de
aula, o modo de pensar e de se organizar com 0s objetivos propostos. E para isso,

segundo Artur, é necessario

“(...) reconhecer tanto o0s sucessos quanto as falhas nas
atividades”. (Rf)

Essa afirmacdo é dada pelo professor sob um aspecto pedagdgico que
envolve acdes significativas para a aprendizagem dos conhecimentos pelos alunos que,
por sua vez, se fazem de extrema importancia no processo de avaliacdo. Ou seja, antes
de se pensar em recolher dados sobre como esta se desenvolvendo a aprendizagem é
necessario que todo o professor busque propiciar um clima de interacdo, confianca e
consciéncia entre ele e seus alunos, e entre préprios alunos favorecendo as

necessidades de todos.

Uma atividade que compdem o processo avaliativo do professor na
aprendizagem dos alunos sdo listas de exercicios dadas no final de cada aula ou
conteldo ministrado. Para Artur, estas sdo atividade importante que muitas das vezes
envolve a resolucdo de problemas visando verificar o que os alunos ja sabem e o que

aprenderam.
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“O objetivo é verificar a aprendizagem dos conhecimentos
Matematica e leva-lo a ter uma visdo holistica daquilo que foi
discutido em sala de aula”. (R1)

Em entrevista, Artur declara que as atividades sdo planejadas seguindo uma
ordem crescente, indo do basico ao nivel mais elevado dos contetdos. E com isso, o

professor acredita ser possivel

“(...) desenvolver nos alunos a capacidade de investigar
cuidadosamente com mais tempo 0s problemas e ver até onde
ele consegue chegar.” (D1)

Além disso, Artur acrescenta que o conjunto destas atividades

“(...) sdo um momento aonde eles tem a oportunidade de
verificar, comparar, dialogar com os colegas, questionar e
registrar aquilo que eles aprenderam”. (R1)

Em resumo, Artur acredita que estas atividades complementam e ampliam
0 processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos de forma geral e especifica, bem
como uma possibilidade de desenvolverem a capacidade de realizar agbes necessarias
e uteis para a vida social que, consequentemente, tambem influéncia a atividade do
trabalho.

Os modelos dos testes aplicados por Artur em sala de aula assemelham-se
muito com estas atividades acima citadas. Estes sdo aplicados no final de cada modulo
trabalhado como forma de verificar a aprendizagem de um determinado conjunto de

conteudos. Artur explica que os testes, em sua maior parte, apresentam um namero de
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sete a oito questdes e sdo planejadas tendo como foco a investigacdo e resolucdo de

problemas.

Um dos aspectos que se é mais levado em consideracdo nestes testes sdo 0s
registros feitos pelos alunos, pois, segundo o professor, é por meio deles que se pode
realizar um feedback (perguntas e respostas) do que ja foi tratado e principalmente

acompanhar o desenvolvimento de cada um nas atividades.

“Nestes tipos de avaliagGes eu considero muito o registro que
eles fazem, por que é aonde eu podemos corrigir as falhas e
conseguir fazer com que eles entendam. Eu gosto de fazer isso
questionando, instigando eles ao raciocinio ”. (D5)

Um aspecto relevante a ser destacado € que o professor nao faz questdo de
impedir seus alunos de usarem a calculadora, pelo contrério, Artur busca incentivar

todos a usarem este material visando facilitar os calculos matematicos.

“Eu deixo os alunos utilizarem a calculadora nas provas pra
justamente eles poderem verificar se suas contas, os calculos
que estdo fazendo estdo corretos ou ndo, isso é muito
importante. Por que vocé iria proibir eles de usarem? E uma
forma de agilizar o estudo e facilitar a aprendizagem deles .
(R4)

Outro elemento que compdem o processo de avalicdo organizado pelo
professor Artur sdo as atividades denotadas por “avaliagdo oral”. Na verdade, estas
atividades se constituem, de acordo com professor, um importante momento de
discussdo e avaliacdo do trabalho feito ao longo de todo o curso. Nelas sdo feitos
alguns questionamentos sobre o conjunto dos conteddos estudados, as possiveis

contribuicdes disso na vida dos alunos e as expectativas de todos para o futuro. Trata-
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se de um momento aberto em que para cada um expressar suas opinides, algo que vai

além de uma simples conversa.

“(...) apreciar o que foi feito e pensar sobre o que pode ser
acrescentado no curso como um todo é algo que busca fazer
neste momento particular com os alunos ”. (R4)

Sobre isso, Artur complementa dizendo que

“(...) € um momento em que, a partir do ponto de vista do
aluno, cabe a reflexdo refletir sobre qual o papel e o objetivo
da Matematica num curso de alimentacdo ”. (R4)

Em suma, Artur atribui grande importancia da avaliacdo na aprendizagem
dos alunos sobre os conhecimentos matematicos e para o seu trabalho em sala de aula.
E com base na avaliacdo que ele pode tomar as decisdes necessarias em relacio ao que
serd proposto. O professor acredita ser necessario diversificar os instrumentos de
avaliacdo buscando manter sempre em foco o0s objetivos propostos. Segundo Artur,
todos estes instrumentos, somados a outros tipos de atividades e trabalhos feitos

extraclasses,

“(...) permitem ao professor que trabalha no PROEJA uma
visdo mais geral do desempenho dos alunos durante o semestre
e também o ajuda a repensar a pratica em outras turmas”. (Rf)

Em uma mais geral da atividade pedagdgica, podemos acentuar que a
concepgédo do professor Artur faz do processo avaliativo se aproxima ao que Moraes
(2009), fundamentada sob a teoria historico-cultural, concebe a avaliagdo. A autora

pontua que a atividade de avaliagdo deve ser assumida como “mediadora entre as
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atividades de ensino e aprendizagem” (p. 113), uma vez possibilitando a regulacdo da
atividade pedagogica do professor, como forma de “direcionar e orientar as agfes em
sala de aula assegurando a apropriacdo dos conhecimentos tedricos necessarios a

formacgédo humana dos sujeitos” (p. 113).

As Acbes na Atividade Pedagogica

Na categoria de analise anterior, conhecemos os elementos que comp&em o
processo de organizacdo do ensino de Matemaética do professor Artur, elementos estes
que exigem em qualquer atividade docente metodologias que lhes sejam apropriadas
para concretizacdo as concepcdes e finalidades pedagogicas. Isto implica, de um modo
geral, a importancia que tem a intencionalidade nos objetivos, critérios, metodologias e
0 processo avaliativo. Disso também, vale destacar as possiveis contribuicdes que cada
um destes elementos desempenha na realizacdo das acGes de ensino e aprendizagem

em sala de aula.

Nesta Gltima categoria, temos como objetivo principal analisar as acGes
pedagogicas do professor que buscam satisfazer as necessidades e especificidades de
aprendizagem de seus alunos. Para isso, a categoria foi dividida em trés temas que
procuram destacar o conjunto de situacGes de ensino gque, a nosso ver, contribuiram de
forma significativa para o estudo da atividade pedagdgica em Matematica. Estas
situacOes evidenciaram os limites e as possibilidades da atuacdo do professor Artur
frente as condigbes de aprendizagem de seus alunos. Elas também exprimem as
influéncias e resultados que, de acordo com a propria percepcdo do professor,
contribuem para o processo de aprendizagem dos conhecimentos matematicos e a

formacéo de seus alunos.

Os temas desta categoria séo:
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e Relacionando os conhecimentos iniciais dos alunos aos conhecimentos

tedricos a fim de atender suas expectativas e valorizar suas experiéncias;

e As atividades de ensino que promovam a inclusdo escolar dos alunos no

grupo como um todo;

e A problematizacdo do ensino de Matematica por meio de atividades que

integram a condicao dos alunos como sujeitos trabalhadores.

A justificativa de escolha do primeiro tema ocorre necessariamente por
meio de uma situacdo que diz respeito ao ensino de um contetdo que envolve um
grande numero de conceitos matematicos. A ideia principal é fazer uma reflexdo sobre
as acdes do professor em questdo diante das circunstancias em que o mesmo busca
relacionar os conhecimentos iniciais sobre um determinado assunto. Significa analisar
a conduta do professor ao lidar com alunos jovens e adultos, pessoas que trazem

consigo experiéncias diversificadas e historias de vida.

O segundo tema, que tem por base a mesma ideia apresentada no primeiro,
busca analisar os procedimentos e a aplicagdo de atividades de ensino em que o
professor procurou trabalhar a inclusdo e as diferencas de aprendizagem dos alunos.
Trata-se de atividade que buscou trazer para o grupo todos aqueles que de alguma
maneira se sentem intimidados ou receosos em sala de aula. S&o atividades que
promoveram a integracdo e a interacao dessas pessoas, tornando-as mais participativas

e prestativas com os demais colegas.

Por fim, o terceiro ponto analisa uma atividade de ensino tomada como
elemento mediador na aprendizagem dos alunos enfocando a condi¢do especifica de
serem pessoas trabalhadoras. Trata-se de uma atividade que busca integrar o tema do
trabalho em sala de aula e valorizar os saberes dos alunos quanto a futura profissédo a
qual desejam seguir. E uma situacdo de ensino que reforca a importancia de se
considerar a condi¢do dos alunos jovens e adultos como pessoas trabalhadoras nas

praticas educativas. As reflexdes surgem da oportunidade de compreender 0s
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significados e a utilizacdo dos conhecimentos matematicos na aprendizagem dos

alunos e como isso pode contribuir para uma educacdo humanizadora.

Como foi explicado no capitulo anterior, a leitura que faremos destas
situacdes, que serdo descritas por meio de episodios de ensino, parte inicialmente das
abordagens de ensino que o professor realiza em sala de aula, das percepcdes dos
alunos com as aulas e, novamente, das reflexdes que o préprio professor faz sobre seu
trabalho. Como sintese, as categorias elencadas devem ser vistas como um instrumento
para a reflexdo do cotidiano de um determinado contexto educacional que busca
oferecer subsidios para a sua reorganizagdo e a elaboracao de atividades de ensino que
integram as necessidades e especificidades da aprendizagem do conhecimento
matematico. Vale ressaltar que nossas reflexdes vém apresentando explicita e
implicitamente o0s pressupostos da teoria historico-cultural que exigem uma
compreensdo histérica da Matematica, do seu ensino e de sua aprendizagem, bem

como da atividade pedagdgica do docente.

Relacionando os conhecimentos iniciais dos alunos aos conhecimentos tedricos

Na introducdo e no primeiro capitulo do trabalho destacamos que a criagdo
de programas e campanhas que agora tem por obrigacdo oferecer a todos o0 acesso a
escola, por si sd, ndo podem garantir a apropriacdo das experiéncias socialmente
construidas pela cultura humana aos sujeitos envolvidos. E nesta mesma vertente que
frisamos que a dedicacdo de um professor, mesmo realizando um bom planejamento de
suas aulas ou a escolha de metodologias adequadas também, por si s6, ndo garantem o
atendimento as condicdes de aprendizagem dos alunos, seja na educacéo de adultos ou
em qualquer outro nivel escolar. Existem muitas outras variaveis que podem interferir
no processo de desenvolvimento dos alunos, como por exemplo, os fatores sociais,

econdmicos, culturais e ambientais.
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Para que, de fato, se possa propiciar o desenvolvimento dos sujeitos
educandos, Cedro (2008) destaca como necessario uma organizacdo de ensino que
possibilite a cada aluno a reflexdo, a criacdo e a construcdo de conceitos e estratégias
mentais que permitem a estes ir além do habitual (esponténeo). Isto, para nos, requer
tomar como ponto de partida para analises das situacdes de ensino no contexto da
educacdo de adultos trabalhadores os conhecimentos iniciais destes sujeitos. Ndo se
trata apenas de valorizar as experiéncias dos alunos, mas, sim, de levar em conta 0s
significados que estes ddo as suas atividades e acreditam ser importantes para explicar

a realidade na qual estéo inseridos.

Sendo assim, o ponto fundamental neste momento do trabalho ¢é
compreender o processo de formagdo dos conceitos matematicos no contexto
investigacdo, mais precisamente as acdes pedagogicas do professor que levam em
consideracdo as especificidades e necessidades de aprendizagem dos alunos quanto as
relagbes existentes entre conceitos espontaneos e conceitos tedéricos. Elementos estes
que se relacionam e se influenciam constantemente, fazendo parte do desenvolvimento

do pensamento intelectual.

O primeiro episodio que buscaremos analisar aconteceu em uma aula do
modulo | (D5), que trata de um contetido sobre geometria plana. O tema em especifico
foi sobre o calculo da area do circulo, um assunto que envolveu uma grande
guantidade de conceitos matematicos como, por exemplo, o conceito de raio, diametro,
perimetro. Artur, o professor envolvido, buscou desenvolver uma atividade de ensino
que procurou ndo soO trabalhar assuntos ja vistos em aulas anteriores, mas também
valorizar os conhecimentos que os alunos ja traziam consigo. O episodio de destaque

se apresenta da seguinte forma.

Episédio 1

n Autor Discurso
1 Artur Nosso objetivo hoje é concluir a &rea do circulo, fazer de forma experimental, no
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sentido que vocés possam entender, envolver-se na construgdo desse contetido da area
do circulo. Vocés vdo construir pra mim, usando o compasso, um circulo, uma
circunferéncia com raio qualquer na folha. O qué que é um raio mesmo? Lembram o
qué que é raio? Quando vocés abrem o compasso, essa abertura é o raio que vocés véo
construir. Precisamos também de uma tesoura e um compasso, sO isso! Pra fazermos
essa atividade diferente! Olhem o que vocés vao fazer pra mim. Com o auxilio de uma
tesoura vocés vao recortar essa circunferéncia, vocés vao obter exatamente uma regido
circular que nds chamamos de circulo. O que é a circunferéncia pra mim? E o tracado,
é essa linha aqui que é a circunferéncia. A regido no interior juntamente com a linha é
o circulo! E s6 pra adiantar o experimento eu ja trouxe de caso o meu feito.

2 AlunaD  Aindo é justo professor!
3 Aluna A Tinha que ter feito agora professor, nds vamos arrumar um compasso pro senhor!

4 Artur N&o, o que nos estamos querendo na verdade é exatamente mostrar como se deduz a
férmula pra calcular a area do circulo de uma forma experimental!

Percebemos que as intencBes de Artur com a atividade experimental sdao
pertinentes, na medida em que seu objetivo é de estabelecer com os alunos um modelo
para calcular a area da circunferéncia. Isto se caracteriza essencialmente por visdo que
entende que a formacdo de um conceito matematico se estabelece de forma pronta e
acabada. A nosso ver, essa visdo corrobora com a perspectiva de Cavalcanti (2005) ao

afirmar que

No nivel de abstracdo e de generalizagcdo, o processo de formacdo de
conceitos cotidianos ¢ “ascendente”, surgindo impregnado de experiéncia,
mas de uma forma ainda ndo consciente e “ascendendo” para um conceito
conscientemente definido; os conceitos cientificos surgem de modo
contrario, seu movimento é “descendente”, comeg¢ando com uma defini¢do
verbal com aplicacGes ndo espontaneas e posteriormente podendo adquirir
um nivel de concretude impregnando-se na experiéncia (p. 197).

Assim sendo, este destaque pode ser considerado como um importante
instrumento para as orientac6es metodoldgicas nas atividades de ensino, bem como o
estabelecimento de relagbes com os conhecimentos iniciais dos alunos. Trata-se de
uma agdo pedagdgica que busca a valorizacdo dos conhecimentos oriundos da prética

cotidiana dos sujeitos educandos com o intuito de leva-los a formarem um novo modo
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particular de pensar e ver a realidade tendo por base nog¢des mais elevadas dos
conhecimentos. Para Cavalcanti (2005, p. 200), isso pode trazer grandes contribuicfes
para o0 desenvolvimento de um pensamento mais elevado, pois significa, ao mesmo
tempo, “uma mudanga na forma de lidar praticamente, empiricamente com o objeto e

na forma de pensar teoricamente”.

Entendemos que a colocacdo de Cavalcanti condiz com os postulados de
Vigotski (2000) ao afirmar que os conceitos ndo podem ser tomados como objetos
isolados, mas, sim, como resultados de uma classe de objetos. Para este autor, o
processo de formacgdo dos conceitos ocorre essencialmente por meio de generalizagdes
e abstraces em diferentes niveis de pensamento. Trata-se de uma atividade mental que
busca organiza-los na forma de um sistema, tendo como critérios o grau de
generalizacdo que cada conceito pode apresentar em relacdo em a si mesmo ou a outro

conceito.

No episodio seguinte, que destaca as a¢bes do professor Artur em trabalhar
as possiveis relacdes em um conceito e outros de niveis diferentes, podemos
aprofundar melhor essa discussdo. As intencdes do professor consistem
necessariamente em estabelecer uma relacdo com conceitos ja tratados em aulas
anteriores — a formula da area do quadrado, do triangulo e do paralelogramo — com a
formacdo de novos conceitos — setores circulares — que, por sua vez, tem por objetivo a
formacdo de um conceito mais geral — a formula da area da circunferéncia. Vejamos o

episodio.

Episédio 2

n Autor Discurso

1 Artur Lembram que na aula de hoje eu disse pra vocés que iriamos trabalhar muito com a
composicdo de figuras? Lembram também nas aulas passadas que para eu calcular a
area de um triangulo eu pegava um triangulo e com outro tridngulo semelhante
conseguiamos montar um paralelogramo, lembram? Entdo o que quero mostrar pra
VOCcés nesse momento é que eu posso encontrar uma férmula pra calcular a area do
circulo, trabalhando com a mesma ideia que utilizamos para calcular a area do
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paralelogramo. Aqui nesse circulo de papel que vocés fizeram a gente vai recorta-lo
em fatias.

E pra cortar em tridngulos professor?

Isto, pelo vinculo que vocé conseguiu obter vai destacando. VVocés terdo um monte de
triangulozinhos né?

E sim professor.

Esses triangulos, mas que aqui tem um lado meio circular, chamamos cada um deles,
cada fatia dessa aqui de um setor circular. E como um pedaco de pizza, percebem?

Sim

Entdo, é isso ai, olhe o tanto de fatias aqui, o circulo ficou todo fatiado. NGs
conseguimos, na verdade, decompor o circulo em varios setores circulares e com o
auxilio de uma tesoura destacamos em varias partes. Mas vamos retomar no que a
gente esta querendo, lembram? Cada parte dessa aqui, oh! E um setor do circulo.

Entdo, eu estou querendo obter € a éarea total do circulo. Esse é o objetivo da
atividade!

Constata-se assim, por meio deste segundo episédio, que os niveis de

generalizagcBes e/ou a evolucdo dos conceitos matematicos tém relagdo direta ao

significado atribuido pelos alunos ao objeto de estudo. Na dimensdo cognitiva,
Vigotski (2000) pontua que

Os conceitos psicologicamente concebidos evoluem como significados das
palavras. A esséncia do seu desenvolvimento é, em primeiro lugar, a
transicdo de uma estrutura de generalizagdo a outra. Em qualquer idade, um
conceito expresso por uma palavra representa uma generalizagdo. Mas 0s
significados das palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um
determinado significado, € apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento
estd apenas comeg¢ando; no inicio ela é uma generalizagcdo do tipo mais
elementar que, a medida que a crianga se desenvolve, é substituida por
generalizacBes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o processo
na formacdo dos verdadeiros conceitos (p. 246).

Com isso podemos entender que a reelaboracdo conceitual € um processo

complexo que envolve continuos processos mentais como, por exemplo, as abstracdes,

generalizagOes e sinteses, sobre os significados dos conceitos. Aborda uma atividade

que requer ir além da simples memorizacdo ou reproducdo de informacdes, significa,
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sim, uma acdo que busca a apropriacdo do que ha de essencial em conhecimentos que

estdo em constante reelaboracéo e formagéo.

Silva e Moreira (2010) destacam como os fatores importantes a serem
considerados nas andlises das formas e encaminhamentos do processo e construgdo do
conhecimento escolar, os resultados cognitivos e vivenciais dos sujeitos envolvidos.
Esta premissa permite formularmos algumas inferéncias sobre o episodio a seguir que
trata da ultima etapa da aula sobre o célculo da area da circunferéncia. O episddio
selecionado evidencia que os conceitos cotidianos devem ser valorizados por se
tratarem justamente do seu carater de um conhecimento inicial e, portanto, indicativo
para o professor ndo apenas no sentido das escolhas do conteldo, ou seja, por onde
comecar, como também em relacdo a eleicdo dos objetivos. Ademais, tais conexdes
possibilitam, na perspectiva da proposta, a construcdo de conceitos que permitem a
apreensdo de significados. Apreensdo esta que sO é possivel por meio de adequada
atividade mediacéo.

No que diz respeito a mediacgdo, o episodio a seguir chama a atencdo para a
complexidade que esta presente nessa atividade que compdem as a¢des pedagdgicas de
um professor. Essa complexidade, no entanto, coloca em discussdo o0 que seria
fundamental para a constru¢cdo de novos conhecimentos, bem como a facilitar a
comunicacdo e interacdo social. Um processo no qual a linguagem e os simbolos
desempenham um papel importante no desenvolvimento de pensamento que permite a
formacgdo de conceitos mais elaborados. O episddio a seguir revela a importancia
desses elementos nas agbes pedagogica que tem como foco a aprendizagem dos

conceitos matematicos pelos alunos.

Episédio 3
n Autor Discurso

1 Artur Vocés viram o que a gente fez? Nos queremos o qué? N&o é encontrar a formula da
area da circunferéncia, ndo é? Mas aqui nés ndo temos a circunferéncia toda mais
dividida em pedacinhos?
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E verdade!

Ah, ja sei! A circunferéncia virou um paralelogramo. Agora s6 basta calcular ai base
vezes altura que da a resposta, ndo é professor?

E justamente isso! E vocés ja sabem pelo que a gente ja viu 14 nas primeiras aulas como
se calcula isso né?

Ai entdo fica facil professor!

Artur desenha um paralelogramo na lousa, e ao mesmo tempo, vai fazendo apontamos
sobre a importancia de perceber que se trata de uma aproximagdo do valor exato, pois
a base da nova figura ndo é uma forma reta.

Mas qual seria o valor da base?
E mesmo professor! Eu fiz aqui e no consegui achar os valores.
Vichi estava bom demais para ser verdade.

Calma gente, vamos por passo. O que a gente dez primeiro? Nés decompomos o circulo
em setores circulares, depois montamos o paralelogramo. Entdo significa dizer que
calcular a area do circulo é a mesma coisa de calcular a area do paralelogramo, certo?

Certo professor, mas tem que por o “n”? Como assim?
O “n” é uma constante, um valor fixo, é 3,14.
Ah, eu lembrei, é um niimero que nédo tem fim.

Isso, vocés viram isso |4 no quarto periodo, lembram que trabalhamos isso? Entéo,
vamos com calma e pensando sobre isso aqui, oh! A altura é quem aqui?

E o raio 14!
Entdo, eu multiplico a base por =, certo? Mas por que ©?
Eu acho que é a metade!

Isso, porque é a metade, porque aqui as partes estdo num sentido exatamente a metade,
né? As partes aqui ndo estdo num sentido e outra num sentido contrario, certo? Como o
comprimento aqui da circunferéncia é mr, certo? Estdo percebendo?

Sim

Entdo, ai a base seria quem?
Jasei, émr xr!

Isso! E vai dar quanto isso?
Vai dar nr?! Agora sim!

Beleza professor! Ficou mais facil de enxergar agora.

Mas uma vez, percebemos o esfor¢o do professor Artur em fazer com que

os alunos consigam utilizar os conhecimentos ja explorados em aulas anteriores,

necessarios para atingir o objetivo maior de deduzir uma formula Matematica para

calcular a area da circunferéncia. No entanto, com a divisdo do circulo em setores
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circulares, a ideia agora era a de compor uma nova figura com tais formas. Com isso
em mete, Artur propde para seus alunos a organizacao dos setores circulares na forma
de um paralelogramo e, a partir disso, verificar e perceberem um caminho alternativo
para resolverem o problema. Os alunos, por sua vez, conseguiram entender a
mensagem do Artur, mas ndo conseguiram relacionar a formula matematica “base x
altura” com os elementos da area da circunferéncia. Alguns alunos também néo
perceberam que se tratava de valores ndo exatos e por iSso passaram a questionar o
professor sobre o valor exato da base do paralelogramo. Vendo essa dificuldade dos
alunos de visualizar as figuras geométricas e de relacionar com a férmula do
paralelogramo, o professor buscou retomar as etapas da atividade até entdo feita de
forma mais tranquila e com uma linguagem mais clara para os alunos, ndo deixando de

indagar sobre o que eles tinham feito ao longo da aula.

Na perspectiva de Vigotski (1993),

A formagdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que
todas as fungdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo
ndo pode ser reduzido a associagdo, a atengdo, a formacgdo de imagens, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas sdo indispensaveis, porém
insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual
conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos 0 seu curso e as
canalizamos em dire¢do a solucdo do problema que enfrentamos (p. 50).

Assim, podemos afirmar que, diante das dificuldades de compreensdo do
significado da formula que muitos alunos podem apresentar, a mediagdo pedagogica
do professor se faz de extrema importancia, uma vez tomada sob o didlogo adequado e
a cuidado de vincular nas atividades o que é ideal (imaginario) e o que é concreto

(real). Para o professor, o verdadeiro sentido da atividade proposta foi o de

“(...) fazer com que os alunos, por meio de uma atividade
experimental, deduzissem um meio para que pudessem
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encontrar a area de uma circunferéncia, e assim aplicar em
outras situactes do dia a dia. Era trabalhar a questdo dos
conceitos. Muitos tém dificuldades de visualizar e entender
certos conceitos, mas € ai que vem a questdo da mediagdo, de
uma linguagem clara e de retomar os conhecimentos prévios .
(R1)

Essa atividade em especifico do professor Artur, que permite um olhar
diferenciando para as agdes pedagogicas em sala de aula da educagdo de jovens e
adultos, serviram como instrumento de observa¢do do movimento do pensamento dos
alunos, uma vez que também permitia a ele avaliar as acBGes destes durante a

construcdo e deducdo da férmula Matematica.

E é nesse sentido que podemos perceber a atividade do professor numa
perspectiva historico-cultural. A atividade pedagdgico nada mais é que uma acdo
conjunta entre professor e alunos. A formacdo dos conceitos e o desenvolvimento
psicoldgico sdo resultados de algo que acontece nesta relacdo, como possibilidade para

que haja o crescimento ndo s6 por parte dos alunos, mas também pelo professor.

“Agora eu vejo que deveria ter retomado alguns conceitos como
o “m”, que é algo importante, s6 que o “m” ja tinha colocado
pra turma no primeiro periodo do curso e, as vezes, por um
motivo ou outro, a pessoa trabalha e tem certa dificuldade.
Talvez 1a& no primeiro periodo ndo tivessem como trabalhar o
algarismo do “m”. Mas acho que seria interessante pensar em
algo, wuma tentativa de mostrar o uso do “‘m”,
experimentalmente né? Quem sabe, utilizando cordéo,
barbante, uma fita métrica ou até mesmo um CD. Qualquer
forma que tenha realmente, que lembre a questdo de um circulo.

Entdo acho sim que seria muito importante verificar isso”. (R1)

Assim, podemos dizer que a compreensdo que o professor tem de seus

alunos e das agOes mais adequadas que favorecem a aprendizagem destes traz muitas
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implicagbes para o seu trabalho. Implicagfes que permitem afirmar que o professor
tem como funcdo maior a organizacdo do ambiente social da aprendizagem de outros
sujeitos (VIGOTSKI, 2003), que é um fator educativo por exceléncia. E também, nessa
mesma perspectiva, que a condi¢do do aluno é a de um sujeito que deve ter a
consciéncia do seu préprio processo de aprendizagem, 0 que, consequentemente,
permitird a construcdo de modo generalizado de acdo na busca da solu¢do do problema

e satisfacdo das suas necessidades e especificidades.

N&o ha davida de que o professor do PROEJA deve ter a sensibilidade de
identificar os significados que os alunos ddo aos conceitos mais elaboradores em sala
de aula. O desenvolvimento de um modo de pensamento matematico mais abrangente e
abstrato requer, pois, a organizacao das condicdes para este fim. Isto é o que justifica a
importancia de se valorizar os dois niveis de conhecimentos (o cotidiano e o cientifico)
nas atividades de ensino e aprendizagem. O professor deve ter consciéncia da
importancia dos vinculos que permitem a mediacdo com os seus alunos. A Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) requer (e nos obriga a) ter um olhar diferenciado para 0s
conhecimentos iniciais dos alunos, as oportunidades de vivéncias e relagbes que esses

alunos tiveram ao longo de suas vidas. Golbert (2002) pontua que:

A habilidade do estudante para resolver um problema envolve uma combinacéo
entre a representacdo do problema atual e a organizacdo do conhecimento
previamente adquirido. Isto porque, se o0 conhecimento prévio estd
representado em esquemas mentais bem organizados os estudantes tém boas
chances de conectar as representaces de problemas novos e de soluciona-los.

(p. 43).

Desse modo, portanto, o desafio que se apresenta no atendimento das
necessidades e especificidades de apropriagdo de conhecimentos mais elaborados, de
conhecimentos teodricos, é a organizacdo e a efetiva realizacdo de atividades que
promovam a (re) significacdo dos conteidos que confere a devida relevancia aos

conhecimentos que os alunos adquirem ou constroem em suas multiplas experiéncias
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de vida. A relacdo professor/aluno por meio da mediacdo é, assim, um fator que torna
o0 aluno mais capaz de desenvolver a autonomia nas atividades ndo so escolares, mas as

diversas atividades na vida.

Promovendo a inclusdo escolar

Pensar em inclusdo escolar nos remete, necessariamente, ao Seu reverso: a
exclusdo. A condicdo das pessoas jovens e adultas de terem passadas (ou ainda
passam) por um processo de exclusdo no processo educativo precisa ser tomada como
algo importante nas praticas pedagogicas. E nesse contexto que a elaboracdo e a
organizacdo de atividades de ensino que visem melhores condicdes para a
aprendizagem dos alunos, no @mbito da igualdade de oportunidades para todos bem
como a construcdo de conhecimentos socialmente desejaveis, ainda é um grande

desafio. Sobre isso, Demo (2002) observa que

A atividade de construir conhecimento precisa preocupar-se com a
socializacdo, também por uma razdo hermenéutica vital: conhecemos a
partir do conhecido. Andar bem informado, estar em dia com a leitura e a
cultura, acompanhar periddicos, escutar noticia etc, faz parte das condicdes
favoréveis de construir (p. 58).

Nessa perspectiva, faz-se necessario pensar numa organizacdo de ensino
que possibilite aos alunos jovens e adultos a superagcdo das diversas formas de
exclusdo social e escolar e, a0 mesmo tempo, pensar em meios de direcionar tal ensino
para o0s interesses particulares dos mesmos, bem como os de sua comunidade.
Propostas estas que, segundo Cedro e Jacinto (2009), devem envolver situacdes
problematicas condizentes com o trabalho colaborativo e a inser¢do dos mesmos nas

atividades escolares. Trata-se, assim, de acGes docentes que busquem resgatar o direito
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de uma educacgdo de qualidade para todos, sem nenhuma espécie de preconceito ou

discriminacao.

Tendo por base este pensamento, procuramos no presente tema,
“Promovendo a inclusdo escolar”, analisar as ac¢Oes pedagdgicas do professor
investigado que evidenciam aspectos relacionados a inclusdo escolar e possiveis
elementos que o mesmo considera relevante ao trabalhar a diversidade de
aprendizagem na sala de aula. Nosso olhar, agora, se direciona para as situacdes de
ensino que buscam promover um envolvimento mais efetivo dos alunos na
socializacdo dos conhecimentos matematicos e promovem o respeito mutuo, a
compreensdo, 0 apoio e a equidade no grupo como um todo. Conceitos estes
imprescindiveis para a promoc¢do de inclusdo dos sujeitos educandos nos espacos

escolares.

Para o debate dessa tematica, selecionamos dois episédios de ensino. O
primeiro episddio ocorreu em uma das aulas do médulo Il (D6), no qual é tratado o
contetdo de Matematica financeira, mais precisamente juros compostos. E o segundo,
partiu da continuacdo dessa mesma aula com o intuito de complementar as ideias

postas nas primeiras analises.

No primeiro episddio, que mais precisamente retrata a abordagem inicial do
professor na aula, temos a retomada de alguns elementos ja tratados em séries
anteriores sobre o conteddo de juros simples como, por exemplo, 0s conceitos de
capital e taxa percentual. O inicio desse episodio é marcado por esse feedback dos
principais conceitos ja vistos. Depois disso, Artur registra na lousa o seguinte
problema para os alunos resolverem: Ao realizar uma aplicacdo financeira em um
banco com um capital de R$500,00 e sabendo que os juros sdo calculados a uma taxa
de 5% ao més na forma de juros compostos, qual seria o valor do montante final a ser

resgatado a partir do quarto més?

Depois de explicar o problema em questdo, Artur solicita que os alunos

procurem organizar as informagfes necessarias para a resolugcdo do problema O
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professor também lembra que, como elemento importantissimo nessa atividade, o

significado de se levar em consideracdo o tempo referente a taxa cobrada, e que esta,

deve estar na mesma escala do tempo de aplicacdo realizada. E assim que depois o

professor passou a trabalhar com o conceito de montante. Conceito este que, mais uma

vez observado pelo professor, ja foi visto em aulas anteriores. Passamos, entdo, a

leitura desse episodio.

Episodio 1
n Autor
1 Artur
2 Aluna A
3  Artur
4 Artur F
5 Aluna A
6 Artur
7 AlunaD
8 Artur
9 Aluna A
10 Artur
11 Aluna A
12  Artur
13 Aluna D
14  Artur
15 AlunaD
16 Artur

Discurso

Mas como calcular o0 montante na forma de juros compostos? O Aluno F nos lembrou
de que a férmula dos juros simples era qual, vocés lembram o que ele disse?

Cit.!

Isso, cit.! Isto significa o que?
Capital...

A taxa e o tempo!

Isso, é o capital vezes a taxa e vezes tempo. E o montante como falamos no inicio da
aula é a soma de quem?

Do capital mais o juros!

Isso, agora todos prestem atencdo, isso aqui € importante! O capital mais os juros vai
nos dar outro capital certo? Concordam comigo?

Sim, nesse caso entdo os outros meses vao depender do capital do primeiro més?
Sim, 0 montante do segundo més vai depender de quem aqui?

Do primeiro!

E o montante do terceiro!

Do segundo?

Isso, do segundo! E aqui no quarto vai depender do terceiro més! Mas eu quero saber
o total, o montante total, como a gente pode calcular isso, vamos 14!

Fazendo més a més e depois soma?

E isso ai! Vamos 14! Mas eu queria que vocés organizassem em dupla. Quem tem mais
facilidade ajuda quem tem menos facilidade, ok?

Nesse instante, os alunos se organizam de modo proposto pelo professor e buscam
tentar resolver a atividade. Artur sugere que os dados sejam organizados em uma
tabela.
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Desse primeiro episddio, percebemos que o professor ter por intuito
estimular os alunos a desenvolverem o raciocinio dedutivo e indutivo de
conhecimentos matematicos. Trata-se de uma maneira de fazer com que eles, neste
primeiro momento, resgatem o que ja aprenderam e, principalmente, busque adquirir

novos conhecimentos sobre a ideia de Juros.

Com esta abordagem, Artur entende que os alunos podem “desenvolver a
capacidade de generalizagao” (R3). Isto é, o desenvolvimento de uma capacidade
mental que pode contribui para a desmistificacdo da Matematica e a criacdo de uma
visdo holistica dos conhecimentos, que, por sua vez, faz relacdo direta a habilidades de
aplicacdo dos conhecimentos ja adquiridos a aprendizagem de novos conhecimentos e

também a resolucdo de problemas por meio da deducéo e inducéo logica.

Taffarel (2010) destaca a importancia destes modelos de raciocinio como

(...) dois aspectos da atividade mental indutivo dedutiva conjunta. Por
inducéo se generalizam e se assimilam conceitos gerais, leis ou regras. Pela
deducdo se concretizam esses conhecimentos generalizados, como
consequéncia do qual o pensamento dedutivo constitui-se o procedimento
necessario para obter conhecimentos sobre novos objetos e fendmenos
singulares da realidade (p. 7-8).

A percepcdo dois tipos de pensamento na atividade pedagdgica traz
contribuicdes importantes a aprendizagem dos alunos, pois depois de aprendem a
explicar os fendmenos por inducdo, quer dizer do parcial ao geral, os alunos
conseguem abstrair as relagbes causais essenciais observadas em fenémenos isolados e
generaliza-las, bem como conhecer as leis e as propriedades fundamentais dos

conhecimentos.

Desse modo, podemos considerar uma agdo pedagdgica direcionada para

esta finalidade pode ser vista como uma possibilidade de todos os alunos interagirem
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na construcdo de novos conceitos e significados, o que pode também trazer

implicagcbes para uma interacdo socialmente maior. Conforme Rego (1995),

O desenvolvimento esta relacionado ao contexto sociocultural em que a
pessoa se insere. As interagdes como grupo social e com objetos de sua
cultura passam a governar o pensamento e o desenvolvimento do
pensamento do individuo (p. 58).

Dessa perspectiva, a formacdo dos principais conceitos sobre juros
compostos, bem como a socializagdo dos mesmos é entendida como um processo
mediado por diversas outras relacdes. N&o significa dizer que sdo acdes apenas
individuais sobre uma determinada realidade, mas, sim, uma ac¢do coletiva realizada
juntamente por outros sujeitos que favorece o reconhecimento da necessidade de
proximidade entre alunos de diferentes caracteristicas. Atividade esta que se inicia,
segundo Golbert (2002), pela comunicacdo existente nas relacdes.

A comunicacdo promove aprendizagem, na medida em que os alunos
interagem, colaboram na resolucdo de problemas, desenvolvem estratégias,
exploram diferentes solucBes. Evidentemente, compartilhando informagdes e
estratégias, é possivel desenvolver um ambito mais amplo de problemas, do
que quando um estudante trabalha s6 (p. 44).

Barth (1990) aponta que muitas vezes as diferencas nas necessidades de
aprendizagem e caracteristicas dos alunos sdo vistas também como um problema ou
algo a ser superado. No entanto, o autor enfatiza a necessidade de reconhecer que tais
diferencas devem ser vistas como elementos e que podem contribuir para a
ressignificacdo das praticas educativas e 0s processos de ensino e aprendizagem. O
autor acrescenta ainda que cada sujeito tras consigo uma historia, experiéncias e um

modo de pensar diferente sobre a realidade, e isto é um fator que pode ampliar os
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conhecimentos pedagdgicos do professor, bem como favorecer uma formacgdo mais

rica de todos os sujeitos envolvidos.

Essa é uma perspectiva que propicia elementos para se pensar na
necessidade de aprendizagem dos sujeitos adultos ndo de ndo s6 serem vistos como
sujeitos ativos, mas também como sujeitos interativos (VIGOTSKI, 2000). Esta nova
qualidade ao seu papel permite reconhecer que se trata de pessoas que podem formar
seus préprios conhecimentos a partir das relacGes intra e interpessoais que lhes sdo
concedidas pelas condi¢Bes do seu meio cultural. Desse modo, portanto, é pertinente
afirmar que o individuo que esta aprendendo, aprende juntamente com o outro o que

seu grupo esta socialmente produzindo.

No caso da abordagem proposta por Artur na aula em destaque, ficou
evidente a importancia do dialogo, dos questionamentos e trocas de significados junto
aos alunos. Com o decorrer da atividade pudemos perceber que houve, sem divida, um
envolvimento mais amplo dos alunos nas atividades que foram além dos limites das
diferencas de aprendizagem que cada apresentava. A proposta pode é significativa para
caracterizar indicios de um trabalho coletivo onde os integrantes estdo comprometidos
em encontrar caminhos para a compreensao dos problemas e, assim, resolvé-los. Vale
lembrar também que em uma organizacao de atividade coletivas ndo importa a ordem
ou o género dos integrantes. No caso de cada grupo formado nas atividades do
professor Artur, tinha um aluno que apresentava mais facilidade com a matéria e outro
que se sentia menos favorecido, algo que teve grande relevancia para os resultados
finais da atividade. No episodio a seguir, buscaremos retratar algumas dessas

contribuicdes que decorreram de modelo de organizacéo de ensino.

Episédio 2

n Autor Discurso
1 Aluna A  NGs ja encontramos os valores aqui professor!
2 AlunaD  Nos também!
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Entdo vamos conferir!
Nés ainda estamos fazendo, s6 um minuto!

Entdo vamos aguardar o grupo, a ideia é que todo mundo acompanhe o raciocinio. A
ideia agora ¢ olhar para a tabela e tentar enxergar o que os dados tem em comum.

Ja terminamos!

Entdo vocés me falam os valores ai!

Percebem que aqui nessa primeira linha é quem?

Parece que repete o capital duas vezes, é isso?

Isso, todos perceberam?

Sim.

E o capital mais o capital vezes a taxa! T4 fécil.

Isso, viu ai? Todo mundo estd vendo?

O resultado expresso pela aluna B ficou da seguinte forma: “M = C + C.i”

Agora aqui, prestem atencéo que nds vamos ter que utilizar aquele recurso da algebra
que nds vimos no semestre passado.

Vamos ter que junta os dois C.

Na verdade é vamos ter que isolar os C. Percebem aqui que tem C do lado de cae C
desse lado. Entéo vai ficar como?

Isolado vai ficar “C(1+i)”, € isso?
Ah isso ai agente viu né, todos perceberam isso?
Esse valor ai é aquele que da ali no montante do primeiro més?

Isso, maravilha! E essa a ideia aqui, vamos verificar, vamos olhar aqui na tabela, ela
pode nos ajudar, tem muita informacao aqui nela. Vamos I todos pensando!

Aqui pra agente encontrar o proximo tem que saber o valor do anterior. E juros sobre
juros, todo mundo viu isso, entenderam?

Isso, vocés todos perceberam qual € a ideia. Eu quero que todos tenham percebido
isso, por que sendo podemos ir pra frente. Tem uma légica aqui, e essa logica que é
comum a todos, da certo?

Deixa agente calcular professor, s6 um instante, ndo conta a resposta ndo. Depois
agente a vé isso ai!

Mas ta facil gente, basta olhar na tabela. Ali repete o capital. O montante do proximo
més vocé calcula encima do capital anterior. Faz os juros encima dele.

A aluna A tem razdo. E isso mesmo! O meu da certinho!

Nos momentos que compdem esta parte do episodio, observamos no

discurso dos alunos uma posicao mais ativa e consciente sobre o tema estudado. Trata-

se de afirmacOes que, de certa forma, revelaram a capacidade de comprovar 0s
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resultados antes mesmos de considerd-los como corretos. 1sso permitiu a construgdo e
0 estabelecimento de uma base mais solida para a aprendizagem que Se espera ser
levada. Nesse contexto, Taffarel (2010) entende que essa capacidade de antecipar as
coisas esta relacionada a formacdo do pensamento critico nos alunos, no qual segue “a
personalidade do estudante, a posi¢cdo que ele assume e sua atitude valorativa frente ao
fenomeno em estudo” (p. 10). O pensamento critico constitui-se uma esfera do
pensamento tedrico que, por meio de um nivel de desenvolvimento, que envolve a
construcdo de raciocinios logicos, permite que 0s sujeitos educandos analisem
criticamente a realidade, bem como a realizacdo de acbes coerentes com principios

éticos.

Sob outro ponto de vista, podemos avaliar a importancia da organizacao do
ensino e as intervencdes do professor quanto ao atendimento das necessidades e
especificidades de aprendizagem dos alunos de se sentir util e parte de um grupo. Ao
atuar na zona desenvolvimento proximal dos alunos, Artur contribuir para que 0s novos
conteudos sejam apropriados e que novas relagfes sejam criadas. 1sso corrobora com a

ideia de Conforme Fontana e Cruz (1998):

Fazendo junto, demonstrando, fornecendo pistas, instruindo, dando
assisténcia, o professor interfere no desenvolvimento proximal de seus
alunos, contribuindo para a emergéncia de processos de elaboracdo e de
desenvolvimento que ndo ocorreriam espontaneamente (p 66).

Vigotski (2003) destaca que uma adequada intervencdo do professor na
zona de desenvolvimento proximal direcionada para o ensino de conteudos de forma
sistematizada e organizada conduz o aluno & apropriagdo de conceitos escolares e
cientificos que, por sua vez, favorece a necessidade de socializagdo destes conceitos.
Esta percepcdo reforca a ideia de que o processo de ensino e aprendizado deve ser
tomado na forma de uma relacdo dialégica mediada ndo apenas uma pessoa, mas

diversas outras pessoas.
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A nosso ver, a aprendizagem coletiva possibilita condigdes propicias para
vivenciar situacdes significativas na apropriagdo bem como possibilita aos sujeitos
envolvidos a integracdo dos mesmos no grupo. Vigotski (2003) faz a observacdo de
que o outro tem papel fundamental na constitui¢do do sujeito, e a aprendizagem, como
processo de apropriacdo da cultura, da-se por meio desse outro, num movimento de

internalizacdo das significagbes de mundo.

As acdes coletivas dos alunos durante a realizacdo da proposta de atividade
feita pelo professor Artur evidenciam de que um ensino que busque trabalhar a
coletividade com alunos jovens e adultos, que apresentam grandes diversidades de
aprendizagens entre si, deve-se, em primeiro lugar, ter o respeito da identidade
sociocultural dos mesmos e, num segundo plano, entender o que cada aluno pensar
sobre 0 mundo e sobre si mesmo. E é nessa Otica que concordamos com Mantoan

(2002) quando destaca que

Ensinar uma turma toda reafirma a necessidade de se promover situacfes de
aprendizagem que formem um tecido colorido de conhecimento, cujos fios
expressam diferentes possibilidades de interpretacdo e entendimento de um
grupo de pessoas que atua cooperativamente (p.18).

Desse modo, portanto, devemos compreender que a heterogeneidade que
dinamiza os grupos de alunos, principalmente os jovens e adultos, é a condi¢do que
permite a funcionalidade e a garantia do sucesso escolar e aprendizagem dos
conhecimentos tedricos. Qualquer professor que tem a consciéncia de que em qualquer
nivel escolar os processos de aprendizagem sdo e sempre serdo diferentes, terd grandes
chances de conseguir fazer com que seus alunos entendam que a escola é um lugar

privilegiado de encontro com o outro e partilha de significados da condi¢cdo humana.
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O trabalho como principio educativo na atividade pedagdgica

Neste tema, optamos por analisar as agGes docentes em uma atividade de
ensino organizada com a finalidade de abordar questbes que consideravam as
especificidades e necessidades de aprendizagem dos alunos jovens e adultos como
pessoas trabalhadoras. Tratou-se de uma atividade que buscou relacionar tal condi¢do
com as dimensBes do conceito de trabalho (ontoldgico e ético-politico), conforme
apresentado no primeiro capitulo. Dimensdes estas que sinalizam a dimensédo

educativa do trabalho.

O contetdo da atividade em destaque envolve conceitos de volume de
solidos geométricos e suas relagbes com a nocdo de capacidade. A aula como um todo
ficou organizada em dois momentos que, segundo o professor Artur, teve como

principio atender também dois objetivos importantes:

“(...) hoje a aula é especial, tem dupla finalidade. Primeiro eu
quero deduzir junto com os alunos uma formula para calcular o
volume de um sélido geométrico e depois pensar em como isso
se relaciona com o contetdo de capacidade ”. (D11)

Assim sendo, a turma dos alunos foi dividida em pequenos grupos, cada
grupo formado por duas pessoas. Os grupos receberam uma quantidade razoavel de
caixinhas de produtos como suco, leite e creme dental. O inicio da aula ficou marcado
por uma conversa informal a respeito das partes que compunham as embalagens. A
medida que os alunos comecavam a se sentirem familiarizados com o assunto, o
professor Artur introduzia os conteddos matematicos. A intencdo disso, segundo o
professor, era fazer com que os alunos tivessem uma boa compreensdo das dimensdes
de um solido geométrico e tentar relacionar isso as experiéncias do cotidiano deles.

Essa situacao de ensino se descreve a seguir.
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Discurso

Hoje a gente vai discutir um pouquinho sobre volume. E um assunto interessante por
causa do curso de vocés e também porque vemos isso o tempo todo. N6s vamos fazer
uma experiéncia pratica com grupos de duas pessoas. Eu quero estabelecer duas
coisas: Primeiro, como é que podemos deduzir uma férmula pra calcular o volume de
um paralelepipedo? E depois, como é que eu posso estabelecer uma relacdo entre
volume e capacidade? Capacidade vocés ja tém o contato direto como agora eu estou
vendo a aluna C com uma garrafinha de 500 ml, ndo é aluna C?

Sim.

Entdo, o ml do litro praticamente vemos em todo lugar, no trabalho, em casa.
Dificilmente alguém trabalha com outra unidade que néo seja o litro ou o mililitro. Em
geral, essas duas unidades sdo as mais usadas no nosso cotidiano, ok? Vocés
receberam uma caixinha, todos ja tiveram a oportunidade de observar uma dessas no
dia a dia, uma caixinha de suco, uma de leite e uma de creme dental. Mas agora eu
queria que vocés verificassem o seguinte: essa caixinha aqui [caixinha de suco], o que
vocés podem identificar nela? Ela é formada de papeldo? O que foi que compds ela
né? Mas o que podemos observar mais nela?

Ela é um retangulo. E retangular!

Tem muitos retangulos, né?

Dobradinhos com retangulos.

T4, e 0 que mais? Ela é formada de retangulos...

Ela tem quadrados também.

Tem também um circulo!

Como assim circulo?

Uai, aqui por onde sai 0 suco. (risos)

Tem também tridngulos no fundo delas.

Interessante! Mas olhe o seguinte, eu tenho também uma altura, ndo tem?
Tem!

Tem comprimento e largura, ndo tem?

Tem!

Mas me conta entdo, como vocés chamam estas pontinhas aqui?
De angulo.

N&o, eu estou falando desses cantinhos aqui da caixinha.
Vértices?

Isso! E como é que se chama isso aqui? Tem um retangulo! Como é que se chamam
esses retangulos na Matematica? Quando vocé trabalha com figuras espaciais como é
que vocés chamam isso?

Retangulo!

N&o, isso aqui n6s chamamos de face. E além das faces e dos vértices, o que mais
posso identificar? A interseccdo de duas faces! Como é que chamo esse segmento
aqui?



185

24  Aluna B De reta.

25  Artur Ah? N&o. Chama-se aresta!

26 AlunaC  Aique nome complicado!

27  Artur Vamos entdo identificar... Tem as faces que sdo os retdngulos. Tem os vértices que sao
os biquinhos. E agora quanto vértice tem nessa caixinha?

28 Aluna A Oito!

29 Artur Oito. Perfeito! E quanta face tem nessa caixinha?

30 Alunas B Quatro!

31 Artur S6 quatro? Observem bem...

32 Aluna A  Seis!

33 Artur Certo, seis! Agora que relacdo existe entre elas? Na Matematica tem um nome. Essa

face aqui com essa aqui do lado sdo o qué? Elas sdo pa-ra-le-las! E aquelas faces da
frente tambeém sdo paralelas. Na verdade sdo duas a duas. Quando tem uma, tem outra
que é congruente, que tem a mesma area! Entdo o nosso objetivo hoje é justamente
pensar como calcular o volume dessa caixinha. Vocés ja viram comigo se como
calcula a area de uma figura. Lembram-se do papel quadriculado? A gente montava 0s

quadrinhos e deduzia a férmula. Agora eu quero achar o volume, ndo estou pensando
em area. Estou pensando em uma figura tridimensional. Como que eu posso calcular o
volume dessa figura? Como é que eu devo fazer?

Um ponto de destaque neste episédio € o modo como Artur busca ensinar
0s conceitos bésicos sobre volume e procura relaciona-los as situagcbes comuns do dia
a dia. Para o professor, esta acdo se constitui um meio importante na qual permitem
integrar ndo s6 alguns elementos que compdem a atividade do trabalhador da area da

alimentacdo, mas também diversas situacdes de outros contextos.

A nosso ver, tal intencionalidade do professor se relaciona a sua concepgao
sobre o processo de ensino e a aprendizagem dos conhecimentos matematica na EJA
como fenémenos sociais, fenbmeno este que ocorre e se desenvolve por meio das
relacdes sociais, das expectativas nos processos de negociacao e troca de significados
que sdo estabelecidas entre os sujeitos. E é nessa perspectiva que Moura e Moretti
(2003), apontam a mediacdo pedagdgica como um meio que ‘“permite o
desenvolvimento da abstracdo e da generalizacdo que vai ndo sé do individual para o

social, mas do social para o individual” (p. 68).
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Para Dante (2003), a nova dimensdo da atividade docente retrata a
importancia de uma estratégia bem planejada para o auxilio da aprendizagem dos
conceitos matematicos e o desenvolvimento de uma atitude positiva dos alunos em
relacdo a propria Matematica. O autor ressalta que ndo basta um professor ensinar o
seu aluno a fazer mecanicamente as operagfes ou aplicacdes das propriedades
matematicas, “é preciso saber como e quando usa-las convenientemente na resolucéo

de situagdes problemas” (p. 13).

No caso do professor Artur, o mesmo acredita que as atividades
desenvolvidas em sala de aula devem ser essencialmente uma tarefa de todos, tanto de
professores quanto de seus alunos, procurando juntos, relacionar o que é tratado na
escola com as situacdes do dia a dia, com situacdes do trabalho. Para Artur, € s6 assim
que é possivel a valorizacdo e o entendimento dos alunos jovens e adultos como
sujeitos trabalhadores que podem aprender e relacionarem o que aprendem com a
realidade pratica. Esse é um dos primeiros pensamentos que todo professor deveria ter
ao pensar em levar os alunos a aquisicdo dos conteidos matematicos, ou seja, seria um
modo de considerar a especificidade dessa clientela quanto as experiéncias
profissionais no trabalho e as formas de aprendizagem que ficam sujeitas a estas
condigdes.

Dando se sequéncia a atividade com o0s sélidos geométricos, Artur
convidou os alunos a encontrar a formula para o célculo do volume total de uma
caixinha, em funcdo da medida da area dos lados, tomando-a como um paralelepipedo
retangular especial. A explicacdo dos procedimentos necessarios para essa tarefa parte
de algumas explicacdes e do desenho de uma figura geométrica feita pelo professor no
quadro negro. As dimensdes dessa nova figura eram exatamente 4 cm de largura, 3 cm
de comprimento e 2 cm de altura. Como forma de induzir os alunos a pensarem em um
modo de encontrar tal solucdo, Artur trouxe um cubinho de papel cujos lados mediam
1 cm. A proposta inicial foi a de quadricular a figura desenhada no quadro com
quadradinhos com a mesma medida do cubinho apresentado e descobrir a quantidade

de cubinhos que a figura desenhada no quadro compunha. De imediato, muitos alunos
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arriscaram a dar a resposta, o professor, por sua vez, solicitou a todos que passem a
investigar e a registrar suas ideias no caderno, pois as respostas seriam discutidas em

conjunto quando todos tivessem terminado.

Episddio 2
n Autor Discurso
Artur Bom, todos ja terminaram? Entdo vou perguntar. Esse grupo aqui achou quantos
cubinhos?
2 Alunas C
eF 24!
Artur 24! Olha esse grupo aqui acha que é 24. E esse grupo aqui?
4  Alunas
EeD Encontramos 26!
5 Artur Ok!
6 Aluna A Eu achei 18.
7 Artur Nossa, 18?
8 AlunaG  Eu ndo achei nenhum até agora!
9  Artur Sé&o os cubinhos pequeninos la!

10 AlunaB Como vocés encontraram 26?
11 AlunaD  E sé calcular.

12 Artur Parem de escrever um pouquinho entdo e olhem aqui! Agora isso é importante porque
nem toda vez agora que eu quiser calcular o volume de um sélido vou ter que fazer de
forma experimental. Por isso que é importante a formula Matematica. Ela consegue
encontrar a quantidade exata. S6 que é preciso saber de onde saiu a formula.

O estabelecimento da comparacdo entre os resultados, ou seja, o
desenvolvimento da capacidade de identificar as diferengcas e semelhangas entre os
resultados obtidos tornou-se um fator importante neste episédio. Com a ajuda da
comparacao, seja por meio de resultados, objetos ou fendmenos, qualquer aluno pode
descobrir ndo somente os tracos esséncias, comuns e diferenciais, mas ndo o que é
secundario, ou seja, o que se relaciona com o tal. No caso do episédio acima,
percebemos que a existéncia de tal relacdo, mesmo que sendo implicita, ocorreu por

meio das acdes docentes que se destacaram no primeiro episodio. Estas acdes revelaram
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um movimento importante de ascensdo do que é abstrato para o concreto (e vice-versa),
ou seja, um estudo de um novo objeto (o desenho) tendo por base os objetos estudados
anteriormente (as caixinhas de suco). Isso permitiu perceber um novo movimento na
atividade pedagogica do professor de Matematica. Artur passou a trabalhar apenas com
a representacdo geomeétrica das caixinhas. O que era concreto (as caixinhas) passou a
ser abstrato (o0 desenho das caixinhas), e 0 que era abstrato (0 desenho das caixinhas)
passou a ser um novo concreto (a formula matematica). Esse movimento se aproxima
com as ideias de Kosik (1978) quando destaca a necessidade de alcancar a concretude
do que é real por meio do pensamento abstrato que contribui para o desenvolvimento da
capacidade de generalizagdes e sinteses dos conhecimentos.

N&o obstante, o episédio em destaque revela ainda as preocupacdes do
professor Artur ao se deparar com a dificuldade dos alunos em visualizar e
compreender o significado dos cubinhos no paralelepipedo desenhado. Muitos deles
ndo conseguiram entender que além dos cubinhos que eram ser vistos poderiam existir
outros “imaginarios” que compunham a figura. Tratou-se de um momento que o
professor viu-se na necessidade de retomar os passos feitos até o0 momento para dar
sequéncia na atividade. Artur passou a explicar aos alunos que por se tratar de uma
figura geométrica que tinha dois centimetros de altura, ela era poderia ser composta

por duas camadas de cubinhos.

“Vejam, é como empilhar tijolos, todos ja viram como se
empilha tijolos? Aqui eu tenho quatro cubinhos [comprimento
do solido], depois na fila paralela tem mais quatro e nesta
Gltima mais quatro. Entdo em cima eu tenho 12. Vejam como
fica facil de visualizar!” (D11)

A necessidade de relacionar o que esta sendo feito na atividade com uma

situacdo mais proxima do que os alunos poderiam ter vivenciado surge da percepcéo
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da forma como estavam pensando os alunos em relagdo as dimensfes de um objeto
tridimensional. Essa observacdo, assim posta, tornou-se um importante instrumento
para o professor dar conta da aprendizagem dos alunos e da capacidade deles de
relacionar o que acontece dentro e fora da sala de aula. Isso fica mais evidente quando
uma das alunas do grupo, ao perceber que seu resultado encontrado era o mais correto,

imediatamente descreveu a maneira como poderia resolver o problema.

Episddio 3

n Autor Discurso
1 AlunaC  Eudisse que era 24. Cada quadrinho conta dois. 2, 4, 6, 8, 10 e 12.

2 Artur Olhe, ela fez por outro caminho. Eu podia ter também pensado assim, oh! Aqui tem 2,
aqui tem 2 e aqui 2. A soma da seis!

3 AlunaC  Porque é igual 14 na farmacia aonde eu trabalho! Eu empilho caixinhas de remédio.

4 Aluna A  Entdo é por isso!

5  Artur Olha a situagéo do trabalho!

6 AlunaC A gente faz isso e multiplica.

7 Artur Viu, estamos dentro de um contexto. O contexto da aluna C é exatamente as caixinhas

de remédios. Muito bom minha amiga! Aqui eu posso pensar em 2, 4 e 6. Uma pilha
de 6 cubinhos e depois vocé tem 4 pilhas de 6 cubinhos, 4 x 6! E outra maneira de
encontrar o 24! Estdo vendo que existem vérias formulas de obter 0 24? Mas agora eu
quero saber de vocés como eu conseguiria encontrar o 24 sem ter que fazer a soma,
somando as dimensdes do paralelepipedo? Isso é muito importante! A pergunta é:

como é que eu consigo obter o 24 olhando para 0 4, para o 3 e para 0 2?

Neste episodio, também € possivel notar a valorizacdo que o professor
Artur concebe as situacdes e experiéncias dos diversos contextos dos alunos como o
que estava sendo ensinado em sala de aula. Vale lembrar que muitos dos alunos ja
trabalharam varios ramos do comercio, 0 que possibilitava para o professor indagar
sobre o0s possiveis meios de construcdo de conhecimentos e/ou resolucdo de
determinados tipos de problemas. Trata-se, essencialmente, de uma necessidade que
surge em meio as situagbes do cotidiano ou da propria atividade do trabalho. Séo

saberes que, na perspectiva de Moura e Moretti (2003), se inserem em diversos
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contextos e que de alguma forma é til, pois ajudam na compreensdo, explicacdo e

organizacdo da nossa realidade vivida.

O proximo episodio retrata a proposta do professor Artur de levar os alunos

a pensarem numa maneira de encontrar o valor 24 referente ao volume do sélido sem

ter que fazer a soma de todos os cubinhos da figura geométrica. Este episodio revela

um elemento importante no processo de apropriagdo dos conhecimentos matematicos:

as acdes que levam o aluno a desenvolver a capacidade de abstracdo sobre os objetos

concretos. Uma capacidade do pensamento humano favoravel no processo de

apropriacdo dos conhecimentos tedricos.

Episddio 4
n Autor
Artur
2 AlunaC
3 Artur
4  Aluna A
5 Artur
6 Todos
7 Artur
8 Todos
9 Artur
10 Todos
11  Artur
12 Aluna A
13  Artur
14 Aluna E

Discurso

Mas agora 0 que eu quero saber de vocés é como eu poderia encontrar 0 24 sem ter
que fazer a soma, somando apenas as dimensdes do paralelepipedo? Isso é muito
importante, viu! A pergunta é: como é que eu consigo obter o 24 olhando para o 4,
para 0 3 e parao 2?

3x4,1212x12, 24!
Isso vira o que ela disse?
Essa é a formula?

Isso, acabamos de encontrar uma férmula. Quando eu faco 4 x 3, d& 12. 12 ndo é
exatamente a camada de baixo? 12 com mais 12 d& 24. Entdo é 4 x 3 x 2! Nés
acabamos de ver uma férmula sem, contudo ter colocado isso pra vocés no inicio da
aula. Eu quis fazer o experimento! Isso significa o qué? Se eu pegar um retangulo
qualquer que tem um comprimento “a” [Artur desenha o retangulo no quadro], depois

[TPS L]

com uma largura “b” e uma altura “c” e se compardssemos com O noOssO
paralelepipedo, quanto seria o “a”?

4.

E quanto seria o “b” no experimento?

3.

E a medida “c” que ¢ a altura?

2.

Isso!

Mas por que ndo deu logo a férmula querido professor?

Por que eu queria que vocés observassem como é que nds chegamos nela minha
querida aluna. (risos)

Essa é a forma mais correta de ver como é que vocé chega nela e ndo obté-la sem vocé
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saber de onde vem iss0?

15 Aluna A  Ah, mas a gente tem tantas formulas que usamos no trabalho sem entender o porqué,
ndo é? (risos)

Os questionamentos feitos pelo professor colocam em movimento o
pensamento dos alunos numa dimensdao préoxima do que podemos chamar de
capacidade de abstracdo. De acordo com Taffarel (2010, p. 8), “a abstragdo ¢ a
capacidade de separar e isolar dos objetos e fendmenos singulares os tragcos, nexos e
relagbes comuns e essenciais e, também, de distinguir os tragos e nexos acidentais de
esses objetos e fenomenos e prescindir deles”. No caso do episodio acima, percebemos
que a intencdo do professor em levar os alunos a pensarem sobre o0s resultados obtidos,
e a partir deles, identificar os elementos que permitiriam estabelecer uma féormula
matematica que representasse ndo sO aqueles resultados, mas também o que é
generalizavel por eles. E isso, se constituiu em acdes de grande valor na atividade
pedagdgica como um todo. Como veremos nos proximos episodios, os alunos ja
comecam a apresentar sinais da capacidade de realizacdo de sinteses em um nivel mais

elevado e que foi fundamental para a aprendizagem dos contetdos envolvidos.

Um fato ainda de destaque no episodio anterior sdo as reacdes da aluna A
qguanto as agbes do professor Artur. Esta € a mesma aluna que foi mencionada na
atividade sobre o célculo da area da circunferéncia que manifestou a necessidade de
compreender o sentido de uma féormula Matematica. Nesta nova situacdo, a aluna
acredita que ndo teria mais tanta importancia atentar para este aspecto, mas que, agora,
a aula poderia ser mais produtiva se o professor fosse direto ao ponto, isto é, que o
professor escrevesse diretamente a férmula e os valores no quadro e pedisse para 0s

alunos fazerem os calculos.

Para o professor Artur, esse tipo de comportamento é muito natural nos
cursos do PROEJA. Os niveis de conhecimento e o ritmo de aprendizagem sdo

bastante diversificados.
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“Temos alunos com 18 anos de idade e outros com 30, 40 anos.
Sao turmas muito heterogéneas. O professor tem que encontrar
um jeito de atender a todos . (D11)

Os questionamentos feitos pela aluna A, séo entendidos pelo professor como
algo caracteristico do préprio contexto no qual cada um deles se insere. Artur nédo
considera isso como um empecilho, pelo contrario, percebe como um fator de grande

importancia para o aprimoramento da sua atividade pedagdgica.

“Ao longo do curso eu sempre tentei mostrar que nado iriamos
trabalhar com coisas diretas. A gente quer chegar até 14, mas
por etapas! Eu tento dialogar com os alunos pra ver como
estamos caminhando. E bom pra gente buscar coisas novas. O
que acontece € o imediatismo que existe na prépria cultura
brasileira. Vocé ja percebeu que as pessoas querem na verdade
a coisa na hora? A nossa sociedade ndo quer pensar, ela quer
as coisas desse jeito porque a midia ja traz pronto. Entdo €
porque existe toda uma cultura envolvida, uma historia.
Quando a aluna A falou aquilo é porque ela esta acostumada a
outro ritmo. E a cultura dela e a forma de querer tudo na hora,
tudo no imediato. Mas isso acontece com muitos. Hoje as
pessoas ndo querem parar um pouquinho e refletir, ndo querem
pensar! ”. (Rf)

Mesmo tendo consciéncia dos efeitos e dos problemas do comportamento
dos alunos na atividade que pode prejudicar a continuidade das aulas e até a
aprendizagem deles mesmos, Artur vé isso como problemas comuns que estdo postos
em nossa sociedade. Segundo o professor, isto se deve ao fato de costumes tradicionais
que vém resistindo ao longo dos tempos, em funcdo da propria organizagdo historica

da sociedade em seus mais variados contextos como o social, o politico e o econdmico.
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A partir disso, podemos inferir que tais agbes pedagdgicas realizadas por
Artur procuraram incorporar diversas abordagens formativas a fim de superar modelos
que valorizam a fragmentacdo dos contedos e as abstracdes por si sO de férmulas
prescritivas. A importancia dessa conscientizagdo por parte do professor que viabiliza
a construcdo dos saberes dos jovens e adultos na escola. E isso se torna algo
imprescindivel, pois os objetivos e as metodologias desenvolvidas se integram numa

formacédo geral e, a0 mesmo tempo, em uma formacao especifica.

Assim destacado, passamos agora a acompanhar o ultimo episodio da
atividade sobre o volume dos sélidos geométricos. Ap6s a deducdo da formula para
calcular o volume de um soélido geométrico, Artur solicitou aos alunos que
encontrassem o volume das caixinhas de suco distribuidas no inicio da atividade. Cada
grupo teve que, com o auxilio de uma régua, identificar os valores de cada lado
colocando-os na formula construida para depois encontrar o resultado final. Passamos

a acompanhar este episédio de ensino.

Episédio 5

n Autor Discurso
Artur Olhemos agora, nds vamos fazer outra coisa interessante! Eu quero que cada grupo
pegue uma caixinha de suco e calcule o volume dessa caixinha. Mas ndo pode falar
pra ninguém, um componente do grupo faz os calculos e o outro registra no caderno.
Eu quero com isso mostrar para vocés que na vida pratica, no nosso cotidiano, a
gente vai encontrar coisas que ndo ddo medida inteira pessoal.

Aluna A Mas professor Artur, ndo vai dar nmero inteiro, ou vai dar?
Artur Exato, é por isso que a gente vai aprender agora a trabalhar com medida decimal.

Aluna C  Esse lado aqui é 0 “a” ou o0 “b™?

(3PS 1}

Artur Esse ai € o b! A largura ¢ o “b”. A altura da caixinha € o “c”. Ai vocé coloca, o “a” é
igual a tanto... o “b” ¢ igual a tanto... e o “c” ¢é igual a tanto. O volume sera
exatamente “a x b x ¢”, a multiplicagdo das trés, ndo é? A gente ta usando a férmula
ndo ta? Eu quero os resultados com quatro ndmeros. Quem concluir primeiro me

fornece.

g b~ W DN

Aluna C O nosso aqui deu 216.
Artur Exato?
AlunaC  Sim, 216 cm3.
Aluna A O nosso deu 213, 934,

©O© 00 N O
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Aqui deu 200,07!
Ok! Ndo tem mais outra coisa ndo né? é s6 até o 7?
Sim.

Bom, entdo olhem aqui agora. Isso significa dizer que, como eu usei a régua,
instrumento para medir, e como foi uma medi¢do humana ela tem erros.

Aquela l& deu diferente!

N&o tem problema, vamos 14! As vezes dois milimetros de diferenca é normal. Agora
o célculo desse grupo aqui foi o que chegou mais proximo da verdade, o resultado é
200 ml, ou seja, 200 cm3! Cada cm? corresponde a 1 ml A caixinha tem que ter 200 ou
proximo de 200 cmd. E légico que é questdo da ética no comércio, ética dos
empresarios. A capacidade do que tem que estar dentro da caixinha tem que ser 200
ml, o problema é que muitas das vezes mentem, fazem propaganda enganosa. Estéo
enganando a populacdo, ndo estdo exercendo a cidadania de maneira correta! 200 cm3
significam 200 ml, significa estabelecer uma relacdo muito importante para vocés por
causa do curso. Eu diria que séo relacdes. A primeira é que 1 cm3 corresponde a 1 ml,
foi 0 que a gente viu. Vou pegar esses dois cubos aqui, um grande e um pequeno
[esses cubos tinham respectivamente 1000 cm?® e 1cm?3]. Imagine se eu colocasse aqui
dentro desse cubinho de 1 ml, eu poderia dizer que aqui caberiam 1000 porg¢des nesse
maior. Aqui dentro caberiam quantos cubinhos desse?

1000.

Isso! Para vocés terem ideia, esse cubo aqui corresponde a 1000 desse aqui, ou seja,
aqui é um decimetro cubico em relacdo a esse! Olhem como é interessante, quando
vocés olham a forma, sabem o que é que significa? 1dm? sdo quantos cms3?

1000.

Entdo, se o decimetro clibico quer dizer que tem 1000, isso sdo quantos?
Séo 100.

Decimetro tem a décima parte do metro!

Entéo sdo 10!

Isso, decimetro tem 10 cm. E quanto seria se multiplicasse isso aqui “10 x 10 x 10”
[Artur escreve no quadro].

1000.

Ah, vejam o tanto que é interessante, eu posso dizer isso, que o decimetro clbico tem
1000 cm3, oh! O decimetro ctbico tem 1000 ml, mas isso na Matematica corresponde
ao que?

1 litro.

Vocés fazem servigos de alimentagdo, oh! Se eu tivesse uma latinha com essa forma e
ndo pudesse sair nada e despejasse 1 litro aqui caberia direitinho.

D4 isso ai professor, eu quero fazer o teste agora (risadas).

As caixas d’agua que temos em casa ¢ outro exemplo. Em geral a maioria ¢ de 1 m3,
Tem algumas com meio metro cibico, ou 500 dm3. Mas as de 1 m3 correspondem
exatamente a 1000 caixinhas dessa aqui, oh! Entdo no curso de vocés vdo usar muito
isso aqui quando forem exercer a profissdo. A minha amiga que ja trabalha na
farmécia, as caixinhas sdo em ml, a unidade de cada uma delas é o mililitro. Por isso é
importantissimo vocés saberem para verificar a relagdo um com o outro, e relagdo
entre volume e capacidade.
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30 AlunaD E verdade professor isso a gente vai usar mesmo!

Professor Artur encerra a atividade e passa a discutir a avaliacao.

Um ponto importante deste episodio sdo as agdes do professor Artur em
instigar os alunos a desenvolverem a capacidade de realizar sinteses. Podemos
perceber isso nos questionamentos referentes aos procedimentos para o calculo do
volume dos solidos geométricos e momento final da atividade onde expde alguns

exemplos de aplicacdo do conteudo tratado.

De acordo com Taffarel (2010, p. 5)

A sintese pode ser parcial e unilateral quando permite obter ideias ou
conclusbes a respeito da aquilo que foi lido ou estudado. Pode ser complexa
quando conduz a uma série ou soma de conhecimentos unidos sinteticamente,
mas, a sintese considerada superior é aquela chamada sistematica e se
manifesta em que a caracteristica dos elementos ou dados parciais de um
assunto se compreendem segundo um sistema e uma dire¢do determinada.

Desse modo, podemos entender que as acBes do professor no episodio
selecionado revelam a tentativa de propiciar aos alunos condicdes para realizarem uma
atividade que permitisse a eles perceberem mais do que os resultados quantitativos, e
sim um novo conhecimento sobre a realidade. A qualidade de promocdo desse
pensamento sintético se manifestou por meio de acGes que procuraram viabilizar, por
meio das possiveis conexdes entre 0s conceitos matematicos, a integracdo de uma viséo
mais holistica de outros conhecimentos matematicos e/ou conhecimentos mais gerais.
Acdes estas que se direcionavam intencionalmente para as agdes de estudos os alunos

realizavam.

Outro fator importante a ser destacado no episédio sdo os modos como o
professor Artur trabalhou com a aprendizagem dos conceitos sobre nimeros decimais.

A isto, coloca para seus alunos a necessidade e a importancia de se compreender 0s
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significados e a utilizacdo desses nimeros nas situacdes do cotidiano e, em especial,
nas atividades da futura profissdo que os alunos irdo exercer. E um momento
interessante, pois é evidente a necessidade no decorrer da atividade de se trabalhar
com 0s outros nimeros como foi o caso dos nimeros decimais. Para isso, o professor
utiliza uma abordagem com medidas dos materiais (as caixinhas) inicialmente
distribuidos que teve como intencionalidade o atender o segundo objetivo da atividade

proposta: o de relacionar o conceito de volume ao conceito de capacidade.

As relacbes e 0s nexos que se integram a um determinado conceito,
segundo Taffarel (2010), ndo podem ser vistos como uma simples soma de partes, mas,
sim, por um processo de sintese em que todos os outros conceitos que se interconectam
permitem um conhecimento global do conjunto a qual estes estdo inseridos. Os
conceitos sdo formas de pensamento que compdem uma atividade intelectual
generalizada, de carater tedrico, o que coloca a ideia de generalidade como o traco
principal da ascensdao dos conceitos empiricos aos conceitos teéricos (VIGOTSKI,
2000). No que diz respeito aos conceitos matematicos, Golbert (2002) considera que
tal movimento permite a formacdo de esquemas mentais apropriados para pensar
matematicamente e fazer matematica. A matemaética, assim, deixa de ser vista como
uma atividade pautada s6 na memorizacdo e execucdo de técnicas e passa a ser “o
modo de abordar um problema, a partir de diferentes perspectivas, procurando
relagbes” (p. 43-44).

Os processos interativos que o professor consegue alcancar em uma sala de
aula favorece o desenvolvimento de uma atitude mais participativa e exploratoria de
seus alunos tendo como base 0s objetivos propostos. Isso coloca em evidencia a
importancia que fazem os professores atentarem para o0s erros dos alunos cometidos as
atividades. No caso do professor Artur isso foi possivel devido as acdes pedagdgicas
que buscaram tratar das dimensdes geomeétricas, ou seja, das formas que as caixinhas
de suco, de leite e pasta de dentes apresentavam. Algo que se tornou fundamental para
que os alunos pudessem ter a possibilidade de visualizarem a verdadeira capacidade

que os solidos poderiam oferecer. Duarte (2008) aponta que estas a¢Ges devem ser
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vistas essencialmente como uma tentativa de ver a realidade ndo apenas como ela ¢,
mas, sim, de acfes que se apoiam em um processo de investigacdo, experimentacdo e

critica.

Desse modo, podemos afirmar que tal estratégia utilizada por Artur em
relacionar 0s conceitos matematicos sobre o volume a capacidade dos sélidos
geométricos por meio de uma situacdo pratica envolvendo o tratamento de ndmeros
decimais demonstrou ser significativa. A representacdo decimal concebida como uma
sequéncia de algarismos separados por virgula pode ser empregada para designar todos
0S numeros reais, isto €, a definicdo Matematica para o numero decimal esta vinculada

ao numero real. “Um nimero decimal ¢ um ntimero real” (CUNHA, 2002).

De acordo com Pérez (1988), com a evolucdo da Matematica, os niumeros
decimais se associaram a um contexto muito rico de significados. Durante séculos, o
numero decimal serviu apenas para auxiliar a medir e a representar quantidades, mas
com a unificagdo do calculo dos nimeros naturais com as “razdes geométricas” e com
a introducdo do sistema de numeracdo decimal o numero decimal passou a ser
empregado como instrumento matematico de aproximagfes no contexto das medidas.
A medida de um comprimento resultaria assim da relacdo entre o nimero inteiro e as
suas partes, propriedade elementar que permite medir quantidades verdadeiras. Para
Caraca (1978), a escolha das unidades decimais, embora aleatéria, € condicionada pelo

resultado da medicéo.

Sob o lécus da perspectiva historico-cultural, tais elementos que o0s
episodios analisados acima revelaram, inerentes as dimensdes ontoldgicas e ético-
politicas da categoria do trabalho, tornaram-se imperativos para as reflexes sobre as
atividades de ensino na educacdo de jovens e adultos que busquem uma integracao
com a condicdo de sujeitos trabalhadores. Como sintese, os recortes revelaram uma
proposta de organizacdo do ensino que assume a atividade do trabalho como principio
educativo tendo como pressuposto maior a participagdo ativo-/interativa dos alunos

nas aulas de forma critica e autbnoma. Uma proposta que enfatizou o trabalho coletivo
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e a socializacdo dos conhecimentos e os diversos saberes dos alunos. Em outras
palavras, as acdes pedagdgicas que procuraram incorporar diversas abordagens
formativas a fim da superacdo de modelos que valorizam a fragmentacdo dos

conteddos e as abstraces em formulas prescritivas.

A importancia dessa conscientizacdo que viabiliza a construgdo dos saberes
dos jovens e adultos tem na escola uma mediagdo imprescindivel. Numa perspectiva de
educacdo humanizadora tem-se que 0s objetivos e as metodologias desenvolvidas estao

integrados numa formacéao geral e, a0 mesmo tempo, especifica.

Sob essa 6tica, 0os elementos apontados pelo como, por exemplo, a “questdo
da ética no comércio” e “o problema de exercer a cidadania de maneira incorreta”,
constituem-se um modo do pensamento humano que se volta para os direitos e deveres
cidadaos, que, por sua vez, se engendra num principio formativo e educativo de

atuacdo na sociedade.

Quanta a dimensdo ontoldgica do trabalho, esta se configura como
atividade fundamental ao promover a subsisténcia e outras esferas da vida pelo
trabalho, que sdo comuns a todos os seres humanos. Isto, segundo Marx (1993),
caracteriza-se como 0 processo de apropriacdo da cultura em que o trabalhador esta
inserido e da qual participa na condicdo de ser produtor. Ou seja, as transformacdes
ocorridas no mundo sdo de natureza sociocultural e o sujeito que o transforma é
também transformado por ele, em toda a responsabilidade conferida a ele pela

condicdo e marca do humano.

Ao tentar incorporar tais visdes nas atividades de ensino, o professor Artur
nos exibe os possiveis caminhos que muitos professores poderiam seguir a fim de
contribuir com o desenvolvimento do pensamento teérico em alunos com necessidades
e especificidades como € o caso dos jovens e adultos. Isto coloca as a¢des docentes,
quando organizadas adequadamente, como elementos primarios nos pProcessos
educativos que visam a apropriagdo, objetivacdo e a formagdo de conceitos
matematicos pelos alunos. As barreiras e obstaculos na aprendizagem dos
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conhecimentos védo se amenizando na medida em que a relagdo e comunicagéo entre
professor e aluno passam a ser mais interativos o, que consequentemente, torna a
atividade matematica mais prazerosa, significativa e promotora do desenvolvimento

humano.

Com base no conjunto que compdem as trés categorias de analises,
podemos afirmar que as a¢cdes pedagdgicas desenvolvidas pelo professor Artur, foram
de suma importancia em sala de aula. Estas permitiram que aos alunos uma
participacdo mais orientada e ativa no estudo dos conhecimentos matematicos, o qual
Santana (2008) coloca como fundamental na transi¢cdo dos conhecimentos iniciais (0
pensamento empirico) para os conhecimentos cientificos (o pensamento teérico), ou

seja, uma nova perspectiva para as atividades de ensino.

O ato de pensar, planejar coletivamente as acgdes, selecionar o0s
instrumentos, distribuir fungbes bem como avaliar os procedimentos e resultados
encontrados, em outras palavras, a participagdo como um todo no processo de
educacdo permite que o aluno desenvolva as suas funcBGes mais elevadas do
pensamento. E assim que a relacdo entre a atividade de aprendizagem e o
desenvolvimento do pensamento tedrico, a interacdo do sujeito com o meio social, a
influéncia da cultura, permite que os sujeitos educandos jovens e adultos trabalhadores
possam superar as condi¢es que dificultaram o seu processo de humanizacao, isto é, a
superacao da alienacdo humana por meio de novos sentidos nas atividades que cada

um procura realizar.

E nesse sentido que se faz necessario repensar os modos de organizagio do
ensino, as concepcdes e as agdes desenvolvidas em sala de aula pelos professores que
priorizam apenas a mera reproducdo de informagdes ou memorizagdo dos
conhecimentos. Estas ndo passam de atividades mecénicas que deixam de valorizar o
que ha de essencial no processo de ensino e aprendizagem: a reflexdo, o dialogo e a
criatividade. A pouca atencdo para estes elementos contribui para um menor

envolvimento ndo s6 por parte dos alunos, mas também do proprio professor.
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Contribui ainda para diversos outros tipos de limitacdes que lhes sdo impostas como,
por exemplo, a repressdo por ndo se enquadrar em um padrdo estabelecido (o0 que é
ideal) e/ou a falta de material adequado que atenda as reais necessidades e

especificidades (condigOes de quem esta participando do processo educativo).

Dessa forma, portanto, cabe ao professor, principalmente o professor de
Matematica, buscar, num movimento continuo da atividade de ensino, solucbes para
promover a aprendizagem de conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de
uma atividade mental significativa ndo sO para as acbes de estudo e trabalho, mas
também para a vida. Sobre isso, Schliemann, Carraher e Carraher (1991) pontuam

como fatores indispensaveis, pois:

(...) a aprendizagem de matematica na sala de aula € um momento de interacdo
entre a matematica organizada pela comunidade cientifica, ou seja, a
matematica formal e a matematica como atividade humana (p. 12).

Vale ainda observar que para o professor, responsavel pela educacdo de
jovens e adultas, se faz necessério respeitar 0 modo de organizacdo do pensamento
dessas pessoas, ouvindo e conhecendo as necessidades e especificidades de
aprendizagem de cada um e do grupo como um todo. A atividade intencional docente
nessa modalidade de ensino deve partir dessa primeira condicdo para se chegar a sua

finalidade principal: a formacédo adequada do pensamento humano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se o experimento & genérico, a experiéncia é singular. Se a ldgica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os sujeitos,
a légica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade.
Por isso, no compartir a experiéncia, trata-se mais de uma heterologia do
que de uma homologia, ou melhor, trata-se mais uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que funciona homologicamente. Se
0 experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo como
a primeira vez. Se o experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem
sempre uma dimensdo de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso,
posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemdo, mas € uma abertura para o desconhecido, para o que néo se pode
antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. (BONDIA, 2002, p. 28).

A citacdo acima de Bondia sobre a relacdo dialética — podendo também
incluir a relacdo historica — entre os conceitos de experimento e experiéncia refletem
as possiveis contribuicdes do presente trabalho: a experiéncia de uma pesquisa
cientifica (singular) e a elaboracdo de um experimento comunicativo (universal). No
que se refere ao primeiro ponto, procuramos analisar a atividade pedagogica de um
professor de Matematica inserido no campo da educacdo de pessoas jovens e adultas,
mais precisamente, um programa especifico deste campo cujo foco principal € a

formacéo de sujeitos para a vida e o trabalho, o PROEJA.

A proposta deste programa, assim como tem sido apresentada, pressupde
mudancas tanto conceituais quanto estruturais nos modelos vigentes de ensino. O
destaque que se faz é a tentativa de superacdo da fragmentacdo entre a atividade
manual e atividade intelectual de jovens e adultos trabalhadores numa forma de

integracdo entre a formac&o geral e a formacdo técnica. Finalidade que, na maioria das
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vezes, se encontra limitada devido a costumes escolares decorrentes de um modelo

tradicional de educacao.

Mais do que pensar numa proposta de formacao integrada de alunos jovens
e adultos trabalhadores, se faz de suma importancia pensar em atividades escolares que
se remetem as necessidades e especificidades de aprendizagem dos alunos.
Necessidades que possibilitam a criacdo dos motivos na atividade de estudo e
especificidades que refletem a identidade de cada aluno, as experiéncias de vida e 0s

conhecimentos ja adquiridos.

No que se refere ao nosso objeto de investigacdo, a atividade pedagdgica
do professor ¢ entendida como “um conjunto de ag¢des intencionais, conscientes,
dirigidas para um fim especifico” (BASSO, 1998, p. 4). Assim, o trabalho do professor
guarda uma especificidade Unica que € a de organizar e oferecer condi¢Bes para que 0s
alunos se apropriem do saber elaborado e sistematizado. Na perspectiva de Saviani
(2000, p. 19), este saber se refere aos bens relativos a “cultura erudita e ndo a cultura

popular”.

Se a finalidade da atividade pedagdgica é garantir que os alunos se
apropriem do conhecimento elaborado historicamente pela cultura humana e o objetivo
principal de sua acgdo é levar os alunos ao desenvolvimento psiquico, cabe ao professor
assim, organizar o seu ensino de maneira a atingir esse objetivo. No caso especifico da
organizacdo do ensino de matematica do professor investigado, constatamos certas
particularidades que favorecem uma proposta de organizagdo do ensino voltada para o
desenvolvimento do pensamento tedrico em alunos jovens e adultos trabalhadores
como, por exemplo, a comparagéo e o estabelecimento da semelhanca e diferenga entre
0s objetos, a conceitualizagdo, o raciocinio dedutivo e indutivo, a generalizagéo,
abstracdo, sintese e o pensamento critico. Capacidades estas que, pautadas apenas na

dimenséo do pensamento empirico, ndo seriam possiveis de se desenvolverem.

Outro fator de destaque na pesquisa foi a tentativa do professor investigado

em estabelecer uma postura critica nos alunos. Alunos que, diferentemente daqueles do
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nivel médio regular, sofreram um processo de exclusdo escolar, e em muitas situagdes
sdo consideradas pessoas incapazes de aprender e que a atividade principal centra-se
no trabalho e ndo no estudo. Trata-se de uma postura que contribuiu, e muito, para
uma participagdo e um envolvimento mais ativo nas aulas evidenciando acgdes que
demonstraram uma superacdo dos modos espontaneos e cotidianos na atividade de

aprendizagem.

A constatacdo destes elementos foi fundamental na tentativa de
compreensdo do motivo principal na atividade do professor, e consequentemente,
atribuir uma maior confiabilidade em nossas reflexdes quanto as concepcdes
pedagogicas docentes e processo de organizacdo da atividade pedagogica. Percebemos
que esta se revelou uma atividade que teve por funcdo maior a mediacdo entre 0s
alunos e 0s conhecimentos tedricos, visando a ampliacdo das formas de compreenséo e
atuar na realidade. Nesse caso, a coincidéncia entre o motivo e as necessidades do
trabalho docente permite concebé-lo como uma auténtica atividade, ou seja, quando 0s
objetivos, a finalidade do trabalho pedagodgico, condizem com o0s motivos que
impulsionam as acBes pedagogicas possibilitando a satisfacdo das necessidades

inerentes ao processo de humanizacao.

A nosso ver, esse fato torna-se um elemento fundamental na ampliacdo da
profissionalizacdo deste docente. Para o professor, didaticamente significou outro
patamar da atividade docente, sem davida, uma atividade mais elevada que buscou, a
partir da pratica social, problematizar, motivar, orientar a aprendizagem e o dominio
de novos conhecimentos. Elementos que, segundo Duarte (2003), se fazem presentes
em uma concepcao de educacdo que tem por base uma perspectiva histérico-cultural

da atividade humana.

Esta constatacdo € o que nos faz conceber também a presente pesquisa
como a elaboracdo de um experimento comunicativo (universal) voltado ndo sé para a
comunidade académica, mas também os professores e agentes educativos que se veem

neste contexto.
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Vale destacar aqui que durante a fase de revisdo bibliografica na pesquisa,
percebemos que muitos trabalhos académicos, principalmente aqueles que tinham
como foco o campo da educacdo matematica de pessoas jovens e adultas, limitavam as
possibilidades do desenvolvimento dos conhecimentos e da prética social dos sujeitos
que estdo inseridos nesta modalidade de ensino. Atividades que concebiam o

movimento historico de produ¢do do conhecimento humanos.

N&o desconsiderando a importancia deste momento, que segundo uma
entrevista da Revista Dialogia’ com o educador Ubiratan D> Ambrésio, trata-se de algo
natural que ocorre em qualquer pais. Cujo resultado nada mais seria do que milhares
de trabalhos cientificos ignorados e jamais consultados apds a sua defesa. “(...) a
historia nos mostra que essa maioria de producdo irrelevante e ignorada,

metamorforicamente, aduba o solo para a producéo de excelentes frutos” (p. 19).

Do ponto de vista tedrico, uma das problematicas que temos €é a falta de
subsidios que possam auxiliar a pratica pedagdgica do professor. O que se percebe é
que a producdo intelectual nos dias de hoje esta se limitando a trabalhos que valorizam
apenas a descricdo de fatos, relatos de experiéncias e estudos ideologicos. A estes
ultimos podem ser de estimulacdo ou apreciados por alguns intelectuais, mas de nada

serdo Uteis se ndo levarem em consideracdo a dimensdo pratica.

Ja do ponto de vista pratico, as dificuldades se elevam aos problemas que
os professores apresentam em sua atividade pedagogica. O primeiro choque ocorre
quando eles percebem que a apropriacdo de conhecimentos ndo é de forma imediata e
linear. Os resultados do processo de ensino e aprendizagem ndo podem ser avaliados
instantaneamente por meio da capacidade de se reproduzir ou de acumular.
Consequentemente, isso implica em outra dificuldade no a@mbito da sua atividade: o
reconhecimento de que os alunos sdo pessoas, sdo humanas. Cada um pode apresentar

um ritmo de aprendizagem e tempo para se apropriar do que é transmitido. Estes sdo,

" Revista DIALOGIA: Produgéo Cientifica da Area de Educacéo, Centro Universitario Nove de Julho, Sdo
Paulo, v. 6, p. 1-176. 2007.
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sem duavida, elementos que ndo podem ser deixados de ser considerados em uma
atividade pratica no contexto escolar e, muito menos, desenvolvidas sem uma

orientacao tedrica.

N&o se trata de passar a ter o dominio de uma ou outra. Trata-se de
compreender que a teoria e a pratica ndo podem se separar ou serem vistas como uma
num primeiro plano e a outra em segundo. Teoria separada da realidade concreta torna-
se abstrata, vazia. Pratica sem fundamento é senso comum. Por isso, teoria e pratica,
no campo pedagdgico, devem ser vistas como uma unidade, um conceito, como praxis.
A préxis é o que fundamenta a formacéo e a acdo transformadora no plano histérico-
social educacional (NORONHA, 2005).

Os desafios postos nos dias de hoje para a educacdo de jovens e adultos e,
em especial o PROEJA, colocam uma necessidade aos professores de buscarem a
compreensdo das especificidades e necessidades de aprendizagem de seus alunos.
Destacamos esta problematica porque acreditamos que por meio de uma formacéo
docente, tanto tedrica quanto pratica, seja capaz de integrar tais elementos as suas
atividades pedagogicas. Ou seja, significa a organizacdo de uma atividade que permita
a apropriacdo de um saber pedagOgico proprio ao docente, como sintese de

conhecimentos particulares e, ao mesmo tempo, de conhecimentos mais gerais.

Vérias das situacbes que surgem no cotidiano de uma sala de aula podem
ser compreendidas como momentos que surgem das proprias necessidades e vivéncias
dos estudantes. Organizar a atividade pedagdgica a partir destes momentos significa,
antes de qualquer coisa, organizar 0s meios necessarios para eles desenvolverem o

pensamento tedrico.

Esta € justamente a base da proposta da AOE (Atividade Orientadora de
Ensino), que se fundamenta na perspectiva histérico-cultural. Este conceito pode ser
entendido como um instrumento que o professor utiliza para levar os alunos a se
apropriarem dos conhecimentos tedricos. Moura et al. (2010b) definem a AOE como a

unidade formadora do professor e do aluno. Pode-se constituir tanto como uma
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ferramenta metodoldgica para o professor na organizagdo do ensino quanto um meio
para analisar a esséncia de sua atividade pedagogica. Para o aluno, a AOE se
concretiza por meio de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem. Ela produz e,
ao mesmo tempo, gera novas necessidades de aprendizagem. Asbarh (2011) a
considera como elemento indispensavel na organizacdo das acbes de estudo dos
alunos, pois é dada como expressdo mediadora entre 0s processos de ensino e de

aprendizagem dos conhecimentos.

Nossos resultados reforcam a importancia de se considerar um modo
especifico — ndo Unico — de educacdo voltada para pessoas com faixas etarias
diversificadas, dotadas de experiéncias profissionais e cotidianas e com suas préprias
formas de aprendizagem. Os limites e as possibilidades de se integrar a pratica
pedagdgica do professor de Matematica as necessidades e especificidades de
aprendizagem dos alunos jovens e adultos colocam os atuais e os futuros professores
de EJA o desafio de perceberem a relevéncia de um processo de organizagdo do ensino
voltado para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores dos sujeitos

educandos.

Neste contexto, o professor deve ter em vista, ao organizar o seu ensino, a
sistematizacdo dos conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade para
que possa levar os alunos a se apropriarem de tais bens culturais. Significa assim

realizar uma atividade mediadora inserida em um contexto l6gico-historico.

Ao retomar o conceito de mediacdo da atividade pedagdgica em nosso
trabalho obtemos uma melhor compreensdo do real papel do professor. O professor é
todo aquele sujeito que organiza e cria as condi¢des de possibilidade de emergéncia
das potencialidades de outros sujeitos. O importante ndo ¢é falar do ou sobre o aluno,
mas com o aluno, um didlogo verdadeiro que implica a aptiddo daquele relacionamento
com este, que é o outro. Isto, por sua vez, concebe a relacdo professor/aluno como um

processo que acontece necessariamente por meio da confianga mutua.
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Este é o verdadeiro sentido que podemos denotar ao conceito de atividade
pedagogica do professor fundamentado na perspectiva historico-cultural, isto é, um elo
primordial entre o pensamento humano evoluido e o aluno. N&o significa dizer que se
trata de algo que é intermediario a dois objetos distintos. Pelo contrério, tanto o aluno
quanto o professor nunca sdo 0s mesmos depois de um didlogo, da negociacdo de
significados. A atividade pedagogica ndo significa outra coisa sendo uma acdo

conjunta.

Por meio disso, podemos ter uma noc¢ao mais ampla da complexidade que
envolve uma proposta de formacdo integrada para alunos jovens e adultos
trabalhadores. Pelos documentos oficiais do PROEJA, vimos que o0 conceito de
integracdo é concebido essencialmente na relacdo entre trabalho e educacdo, mais
precisamente, na articulacdo entre os campos da educacdo profissional e a educacdo
bésica. Isto, sem a menor divida, é um fator que cresce a cada dia e vem oferecendo
novos caminhos e questionamentos sobre que formacgdo é necessaria as pessoas jovens

e adultas trabalhadoras.

Como vistas ao desdobramento destas ideias e com o intuito de buscar
subsidios tedricos metodoldgicos que permitissem compreender a atividade
pedag6gica em Matematica para os alunos da educacdo de jovens e adultos
trabalhadores é que se fez necessario a analise das acGes pedagogicas. Estas sdo 0s
componentes essenciais da atividade pedagdgica e podem ser definidas como “os
processos que se subordinam a representacdo daquele resultado que acaba de ser
alcancado, ¢ assim o processo subordinado a um objetivo consciente” (LEONTIEV,
1983, p. 83). Em outras palavras, as a¢Ges pedagogicas podem ser vistas como um
conjunto de procedimentos que sdo condicionados ao modo como a atividade docente

se desenvolve em sala de aula.

E nessa perspectiva que o professor deve se adotar uma postura daquele
que organiza o ambiente social e escolar (VIGOTSKI, 2003). Assumir-se como

professor necessita primeiramente ter a clareza e compreensdo de muitos aspectos
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constituintes do trabalho a ser realizado. E preciso, sim, estabelecer metas, objetivos e
ter o dominio do conteido do que se quer ensinar, mas antes de tudo, é preciso resgatar
a heranca presente recente de acdes relevantes e integrada a uma visdo de educacédo

mais universalizada.

O professor necessita também saber para quem se esta ensinando e é disso
que decorre 0 como realizar. Essa reflexdo € o que caracteriza basicamente a atividade
pedagodgica do professor como uma atividade que estda em movimento e que define as
acOes a serem concretizadas, promovendo assim novas outras necessidades, que agora,
pautam-se numa perspectiva de mudanca e desenvolvimento. As ac¢des pedagdgicas
estdo relacionadas as finalidades, que por meio das operacGes e das condi¢es dos
espacos de aprendizagem, conduzem a satisfacdo da necessidade que € motivadora.
Fator este que destaca a importancia do estudo das acGes pedagogicas docentes no
processo de aprendizagem e apropriacdo dos conhecimentos, bem como o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos jovens e adultos trabalhadores.

Embora a pesquisa ndo estivesse inteiramente trabalhada por meio de
conjecturas, mas com questdes de investigacdo, tais constatacbes em sua versdo
permitiram caminhar significativamente rumo a elaboracdo de uma tese nesse
contexto. Esta tese se concretiza na ideia de que o desenvolvimento do pensamento
tedrico das pessoas jovens e adultas trabalhadoras procede a realidade circunstanciada
e é orientado pelas necessidades e especificidades dos mesmos ao estarem em

atividade de aprendizagem.

Tal inferéncia, bem como as contribui¢cdes advindas das reflexdes deste
trabalho, colocam novas outras questdes importantes: seria possivel organizar o
trabalho pedagdgico docente de forma a desenvolver o pensamento teérico em alunos
jovens e adultos considerando a realidade circunstanciada e os motivos pelos quais
levariam estes sujeitos a retomarem suas atividades na escola? Como seria, entdo, um
trabalho pautado nessa linha de pensamento com professores de Matematica que estdo

iniciando as suas atividades de docéncia na EJA? Por fim, quais seriam as a¢des que



209

permitiriam a satisfacdo das necessidades e especificidades de aprendizagem destes
futuros professores de matematica na educacao e formacédo de pessoas jovens e adultas

trabalhadoras?

Estes, portanto, sdo questionamentos que nos motivam ir além da
ampliacao de nossas referéncias, significa a busca de solucdes para o problema de uma
adequada organizacdo do ensino que possibilite o desenvolvimento do pensamento
tedrico dos alunos jovens e adultos trabalhadores. Trata-se, sem dlvida, de uma
atividade exaustiva que pode ser vista como um possivel meio de contribuir para a
edificacdo de uma sociedade mais justa, humana e feliz, onde os individuos sdo
motivados a aprenderem a esséncia dos conhecimentos teoéricos e cientificos, bem

como a construirem seus préprios conhecimentos com vistas ao futuro da humanidade.
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