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DE PAULA, M. A manifestacdo dos obstaculos epistemologicos nas dinimicas das aulas
de Matematica da Educacio de Jovens e Adultos (EJA). 2018. 72 f. Trabalho de
Conclusdo de Curso (Licenciatura em Matematica) — Faculdade de Engenharia do Campus de
Guaratinguetd, Universidade Estadual Paulista, Guaratingueté, 2018.

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo identificar o que, nas dindmicas da sala de aula da Educa¢ao
de Jovens ¢ Adultos (EJA), se manifesta como obstaculo epistemoldégico ao conhecimento
matematico. Para isso baseamos nossos estudos na literatura, principalmente na obra de
Gaston Bachelard (1938), que nos permite entender o que sdo os obstaculos epistemologicos.
Voltamo-nos, também, para artigos cientificos e documentos oficiais buscando compreender
como ¢ a Educacdo de Jovens e Adultos e como ¢ a Educagdo Matematica de Jovens e
Adultos. A exploragdo tedrica nos deu subsidios para, em uma postura fenomenologica,
acompanhar as aulas de matematica da EJA. Vivenciamos as situacdes propostas pelo
professor, fizemos registros de aulas e, ao transcrever essa experiéncia, organizamos as cenas
significativas. Num movimento de andlise foram sendo percebidas convergéncias e
divergéncias que possibilitou a constituicdo de categorias abertas. As nomeamos “o aprender
matematica na EJA” e “o ensinar matematica na EJA”. A partir da discussdo do que nessas
categorias era relevante a compreensao do interrogado na pesquisa, expusemos os obstaculos
epistemologicos que vimos emergir na sala de aula. Finalizando a discussdo entendemos que,
ha variados obstaculos a aprendizagem matematica que se manifestam de diversas formas,
devendo ser objeto de atencao do professor.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Matematica. Educagao de Jovens e Adultos. Obstaculo
Epistemologico. Cenas Significativas.



DE PAULA, M. The manifestation of the epistemological obstacles in the dynamics of the
Mathematics classes of the Education of Youngster and Adults (EJA). 2018. 72 f. Course
Completion Work (Degree in Mathematics). Sdo Paulo State University (UNESP). Faculty of
Engineering of Guaratingueta, 2018.

ABSTRACT

This work aimed to identify what, in the classroom dynamics of the EJA (Youngster and
Adult Education) classroom, manifests itself as an epistemological obstacle to mathematical
knowledge. For this, we base our studies in the literature, mainly in the work of Gaston
Bachelard (1938), so that we understand what these epistemological obstacles. We also turn to
scientific articles and official documents to understand how the Education of Youngster and
Adults is and how are Education Mathematics of Youngster and Adults. The theoretical
exploration gave us subsidies for, in a phenomenological posture, to accompany the
mathematics class of the EJA. We experience the situations proposed by the teacher, we
record classes and, in transcribing this experience, we organize the significant scenes. In a
movement of analysis they were perceived convergences and divergences that allowed the
constitution of open categories. We name them “learning math in EJA” and “teaching math in
EJA”. From the discussion of what in these categories was relevant to the understanding of
the discussion we understand that there are several obstacles to mathematical learning that
manifest themselves in different ways, and should be the object of teacher attention.

KEY WORDS: Mathematics Education. Youngster and Adult Education. Epistemological

Obstacle. Significant Scenes.
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1 INTRODUCAO

De acordo com Danyluk (2015), a alfabetizagdo matematica ¢ primordial a qualquer ser
humano, pois a matematica estd presente em todos os momentos da vida cotidiana. Logo, ¢
necessario instigar o conhecimento matematico nas pessoas levando-as a estabelecer relagdes
que lhes sejam significativas no contexto dos niimeros, das operagdes, da logica e de outras
tantas formas de a matematica se manifestar nas acgoes diarias.

Assim considerada, ¢ inegavel que se aprende matematica o tempo todo, porém muitas
vezes nao ha a oportunidade de se formalizar conceitos como se faz, por exemplo, no contexto
da educagao regular. Por outro lado, na escola, existe a possibilidade de essa formalizagao
representar alguns traumas para os alunos (referente as dificuldades e/ou fracassos na
aprendizagem) o que, possivelmente, seja causa da evasdo escolar. Isso, aliado a dificuldade
da propria alfabetizacdo da lingua materna, leva muitos alunos a desistirem dos estudos.
Deve-se chamar a atengdo para o fato de que, a evasdo escolar ndo ¢ apenas consequéncia da
dificuldade de aprendizagem, podendo ser, também, relativa a outros fatores como
econdmicos ou familiares.

No entanto, se por algum motivo, em algum momento da vida, essas pessoas que nao
tiveram acesso a educagdo ou se evadiram, optam por voltar a sala de aula, afinal de contas a
educacgdo basica ¢ direito de todos, existem as classes de Educag¢do de Jovens e Adultos
(EJA).

O objetivo deste trabalho ¢ o de analisar, por meio de uma pesquisa qualitativa de
abordagem fenomenoldgica, como se manifestam os obstaculos epistemologicos na
aprendizagem matematica em turmas da EJA. Os obstaculos epistemoldgicos, de acordo com
Bachelard (1938), representam certas condigdes que levam a estagnacao do processo de
constitui¢do do conhecimento pelo sujeito.

Para tanto, acompanhamos aulas das turmas de EJA do ensino médio de uma escola
publica. Fizemos anotac¢des no diario de campo o que permitiu, no movimento de analise dos
dados, compreender e expressar o que, na expressdao dos sujeitos da EJA, se manifesta como
um obstaculo a constituicdo do conhecimento matematico.

Consideramos que entender e expor tais obstadculos ¢é relevante, pois a educagdo de
jovens e adultos tem um publico sensivel a experi€ncia escolar, seja por se tratar de um aluno
que vivencia, ao ser adulto, sua primeira ida a escola ou por este espaco representar a
possibilidade de retorno apds um possivel “fracasso” escolar. Essa caracteristica nos leva a

considerar que o aparecimento de obstaculos a aprendizagem dos contetidos disciplinares (em
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especial os de matematica, nosso foco) pode levar novamente a exclusdo desses alunos e
identifica-los ¢ um modo de oportunizar o seu enfrentamento.

Logo, neste trabalho apresentamos o que foi possivel compreender organizando o texto
de modo que se tenha uma visao da teoria que trata os obstaculos epistemoldgicos, na visao de
Bachelard, tema do terceiro’ capitulo, bem como as caracteristicas da Educacio de Jovens e
Adultos e a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, temas do nosso quarto capitulo.

No capitulo cinco apresentamos a pesquisa qualitativa e a fenomenologia, que se
apresentaram pertinentes e serviram de subsidio para esta pesquisa € os procedimentos
metodoldgicos que foram utilizados. O capitulo seis apresenta os dados coletados e a divisao
dos mesmos em cenas significativas, de acordo com suas convergéncias, sejam elas
inseguranca ou medo, conhecimento prévio, questdes relacionadas ao professor, tecnologia,
participagdo, cotidiano, etc. No sétimo capitulo, embasados nas convergéncias das cenas
significativas do capitulo anterior, elegemos nossas categorias de andlise, que se mostraram
relacionadas ao aprender matematica na EJA e ao ensinar matematica na EJA. Feito isso,
pudemos discutir essas categorias baseados na literatura estudada e em nossa questdo
orientadora e assim identificar o que, nas dindmicas das salas de aula da EJA, se manifestam
como obstaculo epistemologico ao conhecimento matematico. O capitulo oito apresenta
nossas consideragdes finais a respeito da pesquisa, apontando de maneira direta em que,
mediante nossas observagdes e cenas significativas, os obstaculos epistemoldgicos se

manifestaram e apresentaram empecilhos a constituigdo de conhecimento matematico.

'O primeiro capitulo ¢ a introdugio do texto e o segundo capitulo apresenta uma revisio da literatura que trata
sobre o assunto.
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2 REVISAO DA LITERATURA: entendendo os obstaculos epistemolégicos

E costumeiro que os individuos baseados no senso comum considerem a matematica
como sendo para poucos, como algo que esta além do facil entendimento e que ndo apresenta
meios atenuadores para sua compreensdo. De fato, a matematica nao ¢ algo simplificado e
seus resultados sdo restritos, dado o seu carater exato. Todavia, o “aprender matematica” ¢
possivel para todos. Obviamente se exige a quebra de alguns paradigmas, a busca pelo
significado dos conceitos e a constru¢do de um espirito cientifico (matematizado) que
comporte os conceitos ¢ métodos apresentados. Vale salientar que este trabalho é conjunto,
professor e aluno devem buscar a abstracdo (entendimento das ideias matematicas) juntos,
ultrapassando barreiras por meio da superagdo dos obstaculos epistemologicos.

Segundo Bachelard (1938), os obstaculos epistemologicos sdo responsaveis por
estagnar e até podem fazer regredir os processos de constitui¢do de conhecimento. Tais
obstaculos necessitam de atengdo e precisam ser superados. Envolvem desde a experiéncia
primeira com determinado conteido e os pré-conceitos estabelecidos, até questdes que
dificultam a analise correta e efetiva de determinado estudo (como as questdes de
interpretagdo, traducao de linguagem).

Cabe ao professor, como mediador entre o conhecimento cientifico e a aprendizagem
do aluno, apresentar os contetidos de sua disciplina expondo as caracteristicas do saber
cientifico em uma linguagem passivel de compreensdo. Nao se trata, porém, de banalizar
determinados conteudos, mas de possibilitar a sua compreensao.

Finzi (2008), diz que:

[...] os professores acabam procurando subterfugios e simplificacdes ao invés de
langarem mao de estratégias pedagogicas para ajudar os estudantes na construgdo do
pensamento cientifico de forma a superar o chamado obstaculo realista de Bachelard
e assim conseguir desenvolver modelos mais complexos e abstratos. (FINZI, 2008,

p. 6)

Desta forma, compreende-se que praticas pedagogicas eficientes, isto €, que permitam
ao professor lidar com os contetidos € com os alunos ¢ imprescindivel. Lidar apenas com
dindmicas de cardter mnemonico e técnicas que deturpam os conceitos € ndo os tornam
representativos ao aluno ¢ uma grande perda de tempo, uma vez que tais métodos nao sao
capazes de ajudar o aluno na construgdo do espirito cientifico que, no processo de
escolarizagdo, € necessario.

Um exemplo de classe que necessita de atencdo no que tange ao conhecimento

cientifico e a perda do “medo matematico” ¢ a classe de alunos da Educacdo de Jovens e

Adultos (EJA).
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A EJA pode ser considerada:

[...] uma modalidade da Educagdo Basica instituida através da Constitui¢do Federal,
Artigo 205, que afirma: “[...] o dever do Estado com a educacdo sera efetivado
mediante a garantia de: I — Ensino Fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada,
inclusive sua oferta gratuita para aqueles que ndo tiveram acesso a permanéncia na
idade propria” (BRASIL, 1989, p. 99). Isso também esta determinado na Lei de
Diretrizes e Bases da educagdo (LDB) 9394/1996, Artigo 37, paragrafos I e II.
(AMORIM, ARAUJO, DANTAS, 2016, p. 5)

De acordo com Silva e Brandalise (2016) os alunos da EJA podem ser representados
por dois grupos distintos, devido as suas caracteristicas ¢ identidades diversas: o primeiro €
composto por pessoas que ndo tiveram acesso a educacdo na idade certa e ja possuem
maturidade referente a idade e vivéncia ao longo dos anos; o segundo comporta os alunos que
tiveram acesso a educacdo na idade correta, mas por algum motivo “fracassaram” e foram
excluidos do ensino regular, adolescentes, em sua maioria. Consideremos ainda, alunos que
abandonam os estudos para exercer alguma atividade remunerada, visando seu sustento
parcial ou total e o de sua familia.

Destarte, fica visivel que se trata de alunos ja sensiveis a educacdo, seja por estarem
sendo apresentados as dindmicas escolares depois de adultos (e ai cabe a andlise dos porqués
da volta, seja pela busca a educacdo, mercado de trabalho, exemplo aos filhos e a
comunidade, auto suficiéncia, dentre tantos outros motivos) ou por estar regressando a um
ambiente que até entdo ndo representa o verdadeiro sentido formador que a escola possui e
sim o de exclusao e frustracao.

Assim, se espera certa aversdao ou simplesmente um assombramento nos contetidos a
serem apontados, principalmente em relagdo as ciéncias e a matematica que ja dispde de certo
elitismo e pré-conceitos vindos do senso comum, além de que o aluno da EJA ja possui
arcabougos de hipoteses e experiéncias vindas da sua historia e do seu convivio social que
podem representar muito na constitui¢do de seu conhecimento. Todavia, cabe ao educador
analisar em que medida os conhecimentos prévios ajudam na formacdo do educando
favorecendo a atribuicdo do significado ou quando sdo elementos que levam ao
estabelecimento de relagdes equivocadas vindo a constituir-se em um obstiaculo
epistemologico.

Silva e Brandalise (2016) afirmam que, dentre os diferentes ramos de pesquisa na
educacdo matemadtica (que vem se acentuando cada vez mais), nota-se que a EJA vem
ganhando espaco em dissertacdes e teses que procuram responder questdes referentes a

atuacdo e praticas do professor de matematica, ao ensino de matematica, a formacao de
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professores e ao curriculo de matematica, obviamente vinculadas a essa modalidade de
ensino.

Nota-se que a maioria dos trabalhos estuda as metodologias, as praticas e o curriculo
utilizado para se educar matematicamente na EJA, mas ainda € escassa a pesquisa referente a
importancia dos conhecimentos prévios do aluno e a relacdo entre os novos conteudos
apresentados, a quebra de paradigmas e principalmente a identificagdo e superagdo dos
obstaculos epistemoldgicos que podem impedir a produgdo de conhecimento destes alunos.

Desta forma, analisar a manifestagdo de obstaculos epistemoldgicos no contexto da
aula de matematica da EJA é um trabalho significativo. Para que ele seja possivel precisamos,
inicialmente, compreender os principais obstaculos a aprendizagem e, mediante o

acompanhamento de aulas de matematica, estar atento a manifestagao destes obstaculos.



15

3 AFORMACAO DO ESPIiRITO CIENTIFICO

Segundo Bachelard (1938), a principal tarefa do espirito cientifico ¢ a de integrar
fendmenos e acontecimentos decisivos de uma experiéncia, fazendo intermédio entre o
concreto e o abstrato; buscando conciliar conceitos da ciéncia matematica e da experiéncia,
leis e fatos. No ambito do conhecimento geométrico, por exemplo, a geometrizagdo dos fatos
da experiéncia ¢ sempre insuficiente para a compreensao da realidade dos objetos, pois ha
uma série de vinculos e preceitos que estdo além do realismo ingénuo das propriedades
espaciais. Desta forma, pode-se dizer que o pensamento cientifico adquire carater metaforico,
pois se aprofunda no espago sensivel e o traduz abstratamente. Esse carater metaforico ¢
completo, uma vez que atende a todos os passos dessa objetivacdo. Ainda, de acordo com
Bachelard (1938), considera-se que a evolugdo do espirito cientifico vai desde constructos
geométricos (mais ou menos visuais) até a abstragao.

Mas, pode-se questionar o sentido de tal abstragdo. Bachelard (1938) nos permite
compreender que instigar a abstragdo ¢ primordial ao espirito cientifico, uma vez que o
abstrato ¢ capaz de analisar todos os ambitos de certa experiéncia (podendo ser provado), o
que qualifica sua validade e eficiéncia. A abstracdo desobstrui o espirito em formagao
tornando-o mais leve e dindmico e contribuindo para o carater formador do matematicismo,
que ja ndo ¢ apenas descritivo, mas torna-se “visivel” e arquitetdvel. Desta forma, a analise
das experiéncias ndo se baseia apenas na fenomenologia empregada ou no estudo dos
fendmenos experiencidveis, mas passa a buscar os “porqués” matematicos envolvidos nessa
dindmica do concreto x abstrato.

No contexto historico da formacdo do pensamento cientifico (que funciona como
subsidio para o pensamento de determinada época), considera-se a Relatividade de Einsten
(1905) como precursora do novo espirito cientifico, uma vez que, com ela, se admitem
abstragcdes mais complexas e ha quebra de certos paradigmas que, até entdo, eram tidos como
leis. Abre-se a possibilidade de reconstruir o saber cientifico mediante novas descobertas que
vém agregar ou até mudar a perspectiva de determinado conhecimento. Anteriormente a esse
periodo, de acordo com Bachelard (1938), considerava-se a existéncia de outros dois
paradigmas: o estado pré-cientifico (que vai da Antiguidade Cléssica até o século XVIII) e o
estado cientifico (que compreende o fim do século XVIII e o inicio do século XX).

Mas, na formagdo do espirito cientifico, ¢ relevante que se considere o modo pelo qual

todo saber deve se constituir. Ainda no ambito do conhecimento geométrico, pode-se
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considerar que todo o saber deve passar pelas etapas a seguir descritas. Que envolvem:
IMAGEM~> FORMA GEOMETRICA-> FORMA ABSTRATA

A IMAGEM ¢ uma etapa na qual se tem o primeiro contato com determinada
experiéncia ou fato vivenciado. A FORMA GEOMETRICA representa o principio da
abstragdo em que ha a constituicdo de conceitos, como se eles passassem a fazer sentido
cientifico para o individuo e a FORMA ABSTRATA ¢ a confirmagao de que tal experiéncia
sensivel é entendida, de fato, em sua totalidade.

Todavia, ndo ¢ tdo trivial partir das IMAGENS e atribuir a elas uma FORMA
GEOMETRICA, o que pode explicar porque durante muito tempo assumia-se tal forma como
definitiva e suficiente para construir o espirito cientifico, assumindo-se a abstracdo como
“surreal”. Considera-se que o homem se apega aos conhecimentos que sdo conquistados com
esforco e isso dificulta a evolugdo do pensamento cientifico, entendido como um estado mais
puro e completo. A geometrizagdo ¢é, entdo, considerada apenas um estagio intermedidrio.

De acordo com Bachelard (1938), o espirito cientifico pode, entdo, ser compreendido
segundo trés estados:

. ESTADO CONCRETO — No qual o espirito se prende a imagem do
fendmeno experienciavel e busca sustentagdo ou subsidio na natureza e em suas
diversidades que conferem a possibilidade de compreensao.

o ESTADO CONCRETO-ABSTRATO - Considerado um estado
intermediario, em que o espirito passa a geometrizar o pensamento até entdo
totalmente embasado na experiéncia fisica ou sensivel.

o ESTADO ABSTRATO - Momento em que o espirito constroi
conhecimentos a partir de informagdes ja geometrizadas advindas do espaco real,
fisico ou experencidvel, filtrando apenas o necessario da experiéncia imediata para que

se constitua o objeto de conhecimento.

Nesse modo de compreender o conhecimento, ou mais especificamente o conhecimento
constituido como cientifico, pode-se considerar certa contradi¢@o entre a experiéncia comum
ou advinda da experiéncia sensivel e a experiéncia cientifica. De acordo com Bachelard
(1938), “a experiéncia comum nao ¢ de fato construida; no méaximo, ¢ feita de observagoes
justapostas [...] Ela permanece um fato. Nao pode criar uma lei.” (BACHELARD, 1938,
p.14). Disso pode-se interpretar que, enquanto a experiéncia cientifica tem coeréncia e ¢

construida com o olhar vindo do espirito cientifico tornando-se valida mediante a uma série
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de confrontos com diferentes pontos de vista, a experiéncia sensivel ¢ incompleta e ingénua,
no sentido de ndo ser vista como passivel de generalizagdo, logo, ndo cientifica.

No entanto, essa construcao de conhecimento cientifico ndo ¢ tarefa facil, ¢ conta com
uma série de empecilhos que tendem a tornar o processo ilusorio, incoerente e frustrado.
Bachelard (1938) chama esses empecilhos de obstaculos epistemoldgicos e ¢ o que
estudaremos a seguir considerando que eles podem nos dar elementos para compreender a
producao de conhecimento do aluno no ambito escolar.

Ressaltamos que, embora Bachelard (1938) nao foque questdes relativas ao ensino,
entendemos que esta ¢ uma aproximagao possivel se considerarmos que o papel do educador ¢
incentivar o interesse do educando para que ele passe a conhecer. Todavia o que nos diz
Bachelard (1938) acerca do espirito cientifico ou da constitui¢do do conhecimento cientifico
pode contribuir para entender que, no ambito escolar, a produ¢ao do aluno também pode
“passar” por estagios que vao desde a curiosidade pueril (onde podemos considerar desde
encantamentos até assombros) acerca das experiéncias, a estagna¢ao por comodidade, caso o
conhecimento ja se mostre como suficiente, até dificuldade de abstragdo, onde as
potencialidades da abstracdo sdo reconhecidas e descritas mesmo no admbito da propria
ciéncia.

Ou seja, a partir do estudo da constituicao do espirito cientifico tratado por Bachelard
(1938), pode-se entender o modo pelo qual as acdes de constituicdo de conhecimento no

ambito escolar sdo obstruidas ou frustradas.

3.1 A IDEIA DE OBSTACULO EPISTEMOLOGICO
De acordo de Bachelard:

Quando se procuram as condig¢des psicoldgicas do progresso da ciéncia, logo se
chega a convicgdo de que ¢ em termos de obsticulos epistemologicos que o
problema do conhecimento cientifico deve ser colocado. E ndo se trata de considerar
obstaculos externos, como a complexidade e a fugacidade dos fendmenos, nem de
incriminar a fragilidade dos sentidos e do espirito humano: é no amago do proprio
ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentidoes e
conflitos. E ai que mostraremos causas de estagnagdo e até de regressdo,
detectaremos causas de inércia as quais daremos o nome de obsticulos
epistemologicos. (BACHELARD, 1938, p.17)

Esse excerto do texto de Bachelard nos permite entender que os obstaculos
epistemologicos agem no modo pelo qual o individuo aprende e podem ser empecilhos para a
constituicdo do conhecimento, , ou seja, agem no processo através do qual a pessoa passa a
entender de fato como funciona a esséncia (no sentido do que ¢ fundamental) de determinada

experiéncia.
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Dessa maneira, num contexto escolar, em especial aquele da aprendizagem
matematica, considera-se que os obstaculos epistemologicos podem aparecer em todo o
processo, seja em uma primeira experiéncia, no desapego de opinides formadas acerca do
conteudo apresentado, no deslanchar de novas ideias que sdo instigadas, na quebra de
paradigmas até entdo tidos como certos ou em varios outros elementos que interferem na
consolidagdo de um processo que culmine no conhecimento valido com as abstragdes
necessarias. Ou seja, que permite a aproximag¢ao com o conhecimento cientifico ou aquele
considerado valido pela ciéncia.

Além dos obstaculos a constituicdo do conhecimento da ciéncia ha os obstaculos
pedagogicos, dos quais os professores sdo usualmente vitimas ou reféns e que impedem os
alunos de progredir. Trata-se de conformidades com os métodos de ensino, bem como a falta
de empatia em relacdo a aprendizagem dos alunos (considerando que eles estdo sujeitos a ter
dificuldades e, muitas vezes, o professor ndo as enxerga ou as ignora), além do descaso com
as experiéncias que os alunos podem trazer de cursos anteriores ou mesmo de fora da sala de
aula.

Podemos destacar alguns obstaculos epistemoldgicos levantados por Bachelard, como:
A experiéncia primeira, o conhecimento geral, o obstaculo verbal, o conhecimento unitéario e
pragmatico, o obstaculo substancialista, o obstaculo animista, dentre outros; que podem
influenciar, no ambito da escola, a constituicdo do conhecimento pelo aluno. A seguir iremos

descrever e discuti-los com base no objetivo de nossa pesquisa.

3.1.1 A Experiéncia Primeira

Talvez por uma ordenagdo logica em vista a constituigdo do conhecimento, o primeiro
obstaculo epistemoldgico defendido por Bachelard ¢ o relacionado a experiéncia primeira,
afinal de contas, para se conhecer algo, primeiramente deve-se ser apresentado as suas
dimensdes, seja por meio de uma experiéncia, de uma narrativa (oral ou escrita) ou alguma
reflexdo. Consideram-se entdo essas experiéncias primeiras como sendo os primeiros contatos
entre uma experiéncia e o espirito pueril que procura conhecimento.

Segundo Bachelard (1938) “a experiéncia primeira ndo constitui, de forma alguma, uma
base segura” (BACHELARD, 1938, p. 29), isso porque ela vem antes mesmo dos
pensamentos criticos acerca da experiéncia, ela se mune de “encantamentos” que podem
tornar a dindmica aparentemente clara e segura, onde as devidas importancias podem nao
serem dadas e o conhecimento ser supostamente consolidado apenas em um impacto, sem

aprofundamentos.
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Num ambito escolar, podemos considerar essas experiéncias primeiras nos mais
diversos contextos, afinal de contas, a escola é quem geralmente apresenta os conhecimentos
de cunho cientifico aos alunos. Isso pode ocorrer por meio da troca de informagdes entre o
professor e o aluno, os livros didaticos e as experiéncias de forma geral (seja a troca com os
professores, alguma experiéncia feita para apresentar algum conteado ou até outras
experiéncias ocorridas dentro da escola), por exemplo.

Para isso, devem-se tomar alguns cuidados mediante ao como se quer apresentar
conceitos aos alunos € o que realmente ¢ necessario que eles aprendam. Deve-se mediar o
interessante e o valido. Muitas vezes, o professor se preocupa apenas em impressionar 0s
alunos para prender sua atencdo e se dedicam pouco as abstracdes necessarias. No caso da
matematica, por exemplo, um professor pode fazer um belo trabalho com dobraduras com
seus alunos para “explicar” alguns conceitos de area, mas na hora de consolidar os conceitos,
abre mao do processo de abstragdo e parte para a utilizacdo de algum jargdo matematico para
representar a area de algum poligono. Possivelmente o educando se encantara com a dindmica
do dobrar, mas ndo conseguira associar, de fato, a lei matematica apresentada em seguida.
Isso pode incentivar o que Bachelard (1938) chama de preguiga intelectual (onde o educando
se limita ao empirismo), além de possivelmente depreciar a abstracdo, visto que essa fase ¢
menos dindmica e considerada mais “dificil” e muitas vezes associada apenas a metaforas que
nao condizem ao real sentido do que estd sendo tratado.

Outra questdo importante ¢ a escolha dos livros didaticos a serem utilizados com os
alunos. Ou seja, além de apresentar os conteudos de maneira clara e bem esquematizada, a
linguagem do livro deve incentivar os alunos a questionarem suas abordagens e seus temas,
fazendo com que os mesmos ndo se contentem apenas com o que € apresentado e busquem
outros tipos de conhecimento, de outras formas, deixando de lado a comodidade de apenas
uma ferramenta de consulta.

Vale ressaltar que os alunos da EJA, em especial, muitas vezes ja tiveram alguma
experiéncia com os conceitos que foram que sdo apresentados (caso tenham evadido a escola)
ou conseguem fazer associagdes dos conceitos apresentados com alguma experiéncia de vida
vinda de fora da escola, essas experiéncias primeiras devem ser analisadas, visto que podem
representar algum trauma ao aluno e possivelmente causar algum desconforto em seu
aprendizado ou ainda alguma forma de contextualizar o cotidiano com o ensino.

Com isso, pode-se afirmar que as experiéncias servem muito bem para ilustrar um

teorema, um conceito; mas necessitam cuidados. Deve-se priorizar a racionalizacdo e
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abstrag¢do dos processos, a quebra de paradigmas do conhecimento do aluno e, acima de tudo,

ndo tornd-la apenas um espetaculo vazio dentro da sala de aula.

3.1.2 O Conhecimento Geral

Outro obstaculo epistemologico defendido por Bachelard (1938) ¢ o conhecimento
geral, que no papel de obstaculo, pode aparecer nas generalizagdes mal colocadas de
determinada ciéncia, ou seja, ele ¢ capaz perturbar a constituigdo do conhecimento no
momento em que aparentemente se torna suficiente e elucidativo a respeito de qualquer
questdo homodloga ao tema estudado. As generalizagcdes geram o que Bachelard (1938) chama
de prazer intelectual, uma vez que elas causam a impressao de que se sabe muito a respeito de
um determinado tema, seduzindo o espirito pré-cientifico a limitar-se as facilidades e
excluindo os pormenores da experiéncia e a abstracdo acerca do conhecimento estudado,
tornando a aprendizagem superficial.

Ao se apegar as generalizacdes o espirito pré-cientifico pode se encontrar bloqueado e
inerte em relacdo a novas ideias ou até mesmo a matematica essencial na constru¢ao do
conhecimento, considerando ainda que o espirito pré-cientifico considera conhecido o que ¢
capaz de rotular e esquematizar (isso para os fenomenos e generalizagdes), o que borra sua
criticidade, ao fenomeno a ao seu proprio conhecimento.

Em seus diversos exemplos a respeito dos estudos referentes a fermentacdo e a
coagulagdo, principalmente no século XVIII, Bachelard (1938) considera que os cientistas da
época, ao estudar determinado fendmeno, ndo procuravam as especificidades do processo,
mas buscavam generalizar as experiéncias com objetos parecidos, colhendo assim extensao e
nao a esséncia do fendmeno. Trazendo talvez um conhecimento abrangente, porém vago.

Um exemplo pertinente ao caso ¢ o uso de tabelas, segundo Bachelard (1938) “a
constituicdo de uma tabela serve apenas para generalizar uma intui¢do particular, acrescida
por uma sondagem tendenciosa”. Ou seja, uma tabela sera a generalizagdo de um conceito,
correto e inquestionavel, onde seus utilizadores a utilizardo como fonte de consulta comoda e
também inquestionavel. Num contexto de sala de aula, por exemplo, o professor de
Matematica pode simplesmente distribuir as tabelas dos arcos trigonométricos aos alunos,
explicar suas utilizagdes e trabalhar exercicios em cima do que foi dito, com os alunos se
baseando nos dados da tabela. O grande questionamento vem de que os alunos aprenderao a
utilizar dados dos quais ndo sabem ao menos a origem, o que certamente torna a trigonometria

mais complexa. Uma alternativa seria definir o circulo trigonométrico e suas propriedades,
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para ai entdo completar-se a tabela juntamente com os alunos e apods esse processo de
Geometrizacdo-Abstragao trabalhar exercicios que explorem os conceitos ensinados.

Ainda vale salientar que essa falta de informacdes a respeito de tabelas e férmulas que
sao apresentadas aos alunos causam muito mais do que comodidade, podem trazer
assombramentos e perca de autoconfianca para o questionamento dos problemas. De acordo
com D“Ambrosio (1989), quando a Matematica ¢ abordada dessa maneira, os alunos
acreditam que aprender matematica ¢ acumular férmulas e métodos de resolucao de
algoritmos, seguir e aplicar regras; acham a matematica € inquestionavel. O que
descaracteriza totalmente a formagdo do espirito cientifico, ja que os alunos ndo constroem a
ciéncia e a “utilizam” de maneira banal.

Desta forma, entende-se que o conhecimento impreciso, mesmo que em grandes
escalas, ndo representa conhecimento cientifico. Uma generalizagdo mal feita ¢ sinonimo de

conhecimento vago.

3.1.3 Obstaculo Verbal

A linguagem, principalmente verbal (fala e escrita), como ferramenta de comunicagao,
talvez seja a principal forma de disseminar informagdes e colaborar na constituicdo do
conhecimento dos individuos. Conta com diversos artificios e ferramentas e pode se adequar a
praticamente qualquer situagdo, seja para pontuar um fato corriqueiro ou explicar algum um
fato cientifico.

A preocupagdo de Bachelard (1938), em termos de obstaculo epistemoldgico com a
linguagem verbal, vem de que o espirito pré-cientifico (que esta a aprender) ¢ muito sensivel a
generalizagdes indefinidas, ou seja, se apega facil a conceitos que se apresentam de simples
entendimento, que muitas vezes ndo correspondem exatamente as explicacdes especificas de
determinada experiéncia ou conhecimento. Para sintetizar os ditos acima, considera-se o que
Bachelard conceitua sobre esse obstaculo: “Os fendmenos sdo expressados: ja parecem que
foram explicados. Sao reconhecidos: ja parecem que sao conhecidos.” (BACHELARD, 1938,
p. 91). Nesse caso, Bachelard (1938) faz mengdo a casos que uma simples imagem, ou até
uma unica palavra podem constituir toda uma explica¢do, que dependendo do tratamento e do
contexto em que ¢ trabalhada, podem impelir o individuo a conclusdes erroneas e imprecisas.

Pode-se considerar uma ferramenta muito utilizada, inclusive por professores da
educacdo basica, e julgada, na maioria das vezes, como muito ilustrativa e elucidativa pelos
mesmos, a utilizacdo de metaforas. As metaforas tendem a fazer um elo entre o conhecimento

a ser explicado e coisas do cotidiano dos alunos, ou até mesmo situagdes totalmente
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desconexas ao conteudo apresentado, mas que de certa forma, fazem com que os alunos
“gravem” determinado contetdo.

A utilizacao dessa figura de linguagem nao colabora de fato para a evolucao do espirito
cientifico, pois se corre o risco de se cair na visdo de uma imagem generalizada, nao no
contexto do obstdculo citado anteriormente (conhecimento geral), mas numa visdo
substancialista nas relagdes feitas; pode também intuir o aprendiz a expressdes vagas, além de
obstruir a visdo nitida e a abstragdo do conhecimento, afinal de contas, a utilizagdo das
metaforas podem nao ter compromisso prudente ao contexto do que € ensinado. Pode também
ser muito subjetivo num contexto de sala de aula com varios alunos.

Desta forma, considera-se que, num contexto de sala de aula, esse obstaculo se refere
principalmente ao professor que elenca e apresenta conteudos a turma, por isso sao
questionaveis os métodos de ensino baseados em metaforas e comparagdes. Entende-se que de
certa forma os alunos até conseguem gravar determinados conceitos através dessas
transcrigdes do conhecimento abstrato para o real através da linguagem metaforica, todavia,
as armadilhas sdo muitas e uma simples colocagdo mal feita pode desestabilizar toda
constitui¢do de conhecimento cientifico do aprendiz. Num contexto matematico, a melhor
forma de 1lustrar esse conhecimento abstrato seria através das tendéncias matematicas, como a
modelagem matematica e o uso de tecnologias, por exemplo. Onde o aluno se encontra
participante da dindmica de se constituir os tais jargdes matemadticos e, por fim, o

conhecimento efetivo.

3.1.4 O Conhecimento Unitario e Pragmatico

Outro obstaculo defendido por Bachelard (1938) ¢ o conhecimento unitirio e
pragmatico. O mesmo acontece quando o espirito pré-cientifico se depara com situagdes onde
apenas uma visdo geral de mundo serve como subsidio para explicar os fatos. Destarte, trata-
se de um obstaculo mais ligado a questdes filosoficas do que empiricas.

Esse tipo de obstaculo fica bem nitido em livros do periodo pré-cientifico onde os
autores adotavam premissas como verdadeiras, valorizavam abusivamente seus conceitos e
passavam a se basear mais na apreciacdo dos encantos, na perfeicdo que os fendmenos os
causavam e suas facilidades (apego) do que nas potencialidades do fenomeno em si. A fuga
para explicagdes de natureza unitaria, que se baseiam na unidade do subsidio adotado como
certo, € outra caracteristica desse obstaculo.

Um pequeno exemplo que pode ser interpretado como a manifestagdo desse obstaculo

em sala de aula e que geralmente os alunos sentem muita dificuldade na educacgao basica vem
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(nos anos finais do ensino infantil e iniciais do fundamental), por exemplo, do apego aos
simbolos mais usuais que representam as quatro operacdes fundamentais (adi¢do, subtragdo,
divisdo e multiplicagdo). Isso se da principalmente com a divisdo, onde o aluno reconhece e
utiliza o simbolo “f” e opera com ele por meio dos algoritmos usuais (geralmente utilizando
chaves), mas quando chega ao estudo de fragcdes ndo consegue entender que todos os nimeros
podem ser escritos na forma de fracdo e que também representam uma divisdo. Essa
dificuldade ocorre de maneira analoga na multiplicagdo quando o aluno (ao aprender algebra)
substitui o simbolo “x” (vezes) por um ponto ou simplesmente quando ndo héa a necessidade
dos simbolos (nimeros multiplicando incognitas ou incognitas diferentes se multiplicando).
Outro problema seria diferenciar as regras de operagdo com soma/subtragdo e
multiplicagdo/divisdo com numeros inteiros, onde os alunos muitas vezes nao diferenciam
uma operacdo da outra ou uma regra da outra e assumem a primeira regra aprendida
(geralmente a soma/subtragao) como valida e acabam por ter dificuldades no aprendizado.
Sendo assim, fica visivel que a melhor forma de tentar superar esse obstaculo vem com
o exercicio da quebra de paradigmas no aluno, deve-se sempre apresentar-lhe diversas formas
de se resolver um exercicio, diversos contextos (principalmente a histéria por tras de um
tema) e ajuda-lo a se desfazer de generalizagdes ndo efetivas. Tem de se ensinar o aluno a
discernir suas melhores ferramentas e contextualiza-las ao objeto de estudo em questdo, e nao
partir de premissas e pressupostos de conhecimentos justapostos e tendenciosamente mal

encaixados.

3.1.5 O Obstaculo Substancialista

Segundo Bachelard (1938) o obstaculo substancialista vem do olhar enaltecedor do
espirito pré-cientifico para com as substancias. Ou seja, o substancialismo considera
fortemente todas as qualidades de uma substancia (superficiais ou profundas, manifestas ou
ocultas) sem ao menos se preocupar com a hierarquia empirica existente nessas qualidades.
Considera-se entdo como obstaculo a constituicdo do conhecimento cientifico o apego as
sutilezas que refletem uma experiéncia apenas por uma substancia. Nesse caso, substancia ¢ o
que pode ser estudado empiricamente.

Podem-se citar alguns exemplos mais simples de valorizacao das substancias, como:
um nome erudito que eleva as consideragdes acerca de um fendomeno; diagnosticos com a
utilizagdo de sindnimos, que dizem a mesma coisa, mas “enriquecem” o texto; a crenga em

que certo tom de voz ou uma postura dizem a respeito do conhecimento de uma pessoa etc. A
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intimidade e confianca que sdo atribuidas a esses objetos, que de certa forma sio até ingénuos,
sdo consideradas vertentes do obstaculo substancialista.

Considera-se que o substancialismo pode entravar futuros progressos da evolugdo do
pensamento cientifico, visto que ¢ um obstaculo que também pode vir do imediatismo do
conhecer e, ao designar determinadas qualidades aos membros ou etapas desse processo, pode
ingenuamente as considerar como totalmente explicativas e peremptorias, corrompendo a
necessidade de conhecer de fato e estancando as reflexdes cientificas necessarias para a
evolucdo do espirito cientifico. O individuo deve ser capaz de hierarquizar processos e
detalhar relagoes.

Ainda de acordo com Bachelard (1938) “Quando o espirito aceita o carater substancial
de um fenomeno particular, perde qualquer escrupulo para aceitar as metaforas. Insere na
experiéncia particular, que pode ser exata, uma imensiddo de imagens tiradas dos mais
diversos fendmenos.” (BACHELARD, 1938, p. 139).

Isso indica fortes ligagdes com o obstidculo verbal ja citado, além do afinco as
particularidades do individuo na tentativa de tentar entender determinado fendmeno que, sem
contar as possiveis fugas a verificacdo, além de instigar a findria com conhecimentos mal
estabelecidos que, como ja foi visto, ndo colabora para a constituicdo do conhecimento. Outra
caracteristica importante desse obstaculo ¢ a utilizacdo de varios adjetivos para representar
uma mesma substancia, isso ocorre porque, de acordo com Bachelard (1938) as qualidades
ficam tdo fortemente intrinsecas as substancias que a justaposi¢cdo de suas caracteristicas sao
relacionadas sem grande preocupacao logica.

Numa situacdo de sala de aula, podemos considerar, de acordo com Brum e Silva
(2015), que o obstaculo substancialista age principalmente nas explicacdes do professor, onde
se substitui as explicagdes corretas dos fendmenos pela andlise de suas caracteristicas
substanciais e, também, quando se procura explicar um conteido de maneira simplificada,
mas incoerente (os famosos “resumdes”, por exemplo. Onde o professor pontua o que ¢ “mais
importante” sem se preocupar com o patamar de conhecimento dos alunos). Talvez o
substancialismo aja como um filtro acerca dos conhecimentos que o aluno considera ou nao
pertinente a constru¢do do seu conhecimento, no caso, oque parece ser mais facil, mais util.
Desta forma, as maneiras de se superar determinado obstaculo estejam mais ligadas a nogao
de importancia (valorizagdo) que ¢ dada as coisas (principalmente ao contetido abstrato, numa
situagdo de ensino de matematica) e a capacidade de julga-las e hierarquiza-las para um

aprendizado efetivo.
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3.1.6 Obstaculo Animista

Hé ainda o obstaculo animista que diz respeito a valorizagdo dos reinos animal e vegetal
em relacdo ao reino mineral. Onde se acredita que lidar com “objetos de estudo vivos” seja
mais simples do que com objetos inertes. Surge entdo a necessidade de se realizar indugoes,
deducdes e analogias muito negligentes entre os trés reinos que, muitas vezes, sdo verdadeiras
catastrofes para o conhecimento efetivo. Fica entdo evidente a questdo da valorizagdo da vida,
do que ¢ dinamico, do que ¢ vivo. Num contexto de ensino de matematica, ¢ interessante
pontuar as dificuldades ou simplesmente a desvalorizagdao da abstracdo pelo aluno, visto que
muitos se queixam da falta (ou nem sabem que existem) de dindmica nos conceitos
matematicos. Isso vem das tais praticas tradicionais onde o aluno ¢ treinado para decorar,
repetir tarefas e seguir a risca o livro didatico, e onde infelizmente, desconhece seu potencial
de explorar e raciocinar acerca dos conteudos. Considera-se entdo que € importantissimo que
o professor seja capaz de instigar o aluno as esséncias da abstracdo (e principalmente sua
valorizagdo), seja por meio das tendéncias matematicas ou praticas de ensino, que sdo muitas
e sdo muito eficazes (cabe ao professor julgar quais se adequam melhor a turma e ao

conteudo).

3.1.7 Os obstaculos relacionados ao conhecimento quantitativo

Bachelard (1938) considera que os obstaculos relacionados aos conhecimentos
quantitativos vém principalmente das nogdes de grandeza que sdo intuidas pelo espirito pré-
cientifico, ele nos diz que “A grandeza ndo ¢ automaticamente objetiva, e basta dar as costas
aos objetos usuais para que se admitam as determinagdes geométricas mais esquisitas, as
determinagdes quantitativas mais fantasiosas.” (BACHELARD, 1938, p. 259). Desta forma,
talvez os maiores obstaculos estejam em fazer o individuo considerar o conhecimento abstrato
valido (mesmo ndo sendo tangivel como os fisicos, por exemplo), abstrair suas grandezas
conhecidas, torna-las ferramentas de medida e, principalmente em formalizar intuigdes com
base critica (capacidade de desprezar e o que ndo serve no momento) € ndo embasadas no
determinismo ingénuo.

E muito clara a necessidade que o espirito pré-cientifico tem de conseguir encontrar
uma resposta numérica para uma medi¢ao ou qualquer outra vertente matematica. Esse desejo
pela busca de respostas obstrui a efetividade do ato de saber, de aprender; pois o individuo se
seduz a utilizar reciprocas mal embasadas, mistura conceitos e se prende em encontrar
respostas exatas e ndo em analisar, criar e pontuar os processos para a constru¢do dessa

resposta, que de fato, sdo as bases do conhecimento matematico. A resposta encontrada ¢
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apenas um grau particular do que foi proposto e estudado. Ainda podemos considerar algo
como uma “pressa dedutiva”, que vem do péssimo costume do espirito pré-cientifico de
apenas ter uma primeira experiéncia com uma experiéncia ou um exercicio e ja pressupor
premissas em busca dos resultados.

Hé ainda a preocupagdo acerca do ensino ou de como s3o apresentados os conceitos
mateméticos aos alunos. As vezes, a supervalorizagdo da matematica (uma enxurrada de
exemplos dificeis, conceitos ndo adequados ao grau dos alunos...) e a desvalorizagdo dos
niveis de raciocinio matematico que o aluno possui podem assusta-lo e fazer com que o
mesmo perca o interesse em aprender algo considerado “muito dificil”. Isso caracteriza o que
Bachelard (1938) chama de “facilidade” e “dificuldade” dos estudos, onde algo que ¢ taxado
“com dificuldades” exprime no individuo determinadas opressdes fisiologicas e o induz a
certo desafeto ao conhecimento cientifico-matematico.

Vale salientar que o espirito pré-cientifico, mesmo apds apresentado as diversas
demonstragdes matematicas, tende a voltar a se preocupar apenas com as imagens primeiras
(decorar jargdes) de determinado contetido, o que caracteriza certa preguica cientifica, que
ndo ajuda a efetivar os conceitos, sem contar de que o mesmo tem muito apego as imagens e
ao que seus impactos primeiros podem induzir, como por exemplo, considerar uma elipse com
um circulo mal feito.

Desta forma, a grande preocupacdo com os obstaculos referentes ao conhecimento
quantitativo estd diretamente ligada a capacidade de abstrair, em todas as suas etapas, desde a
sua ciéncia e valorizagdo até os processos de abstracdo de um conhecimento e sua efetivagdo.
Além do desapego aos jargdes matematicos e a busca autonoma pelo conhecimento regrada a

condig¢des que, de fato, representam ganhos a constituicao de conhecimento.

3.2 CONSIDERACOES SOBRE OS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

Primeiramente, deve-se considerar que o espirito pré-cientifico ¢ ingénuo e necessita de
estimulos para se tornar cientifico, estes ndo devem ser muito abruptos e rigidos, pois podem
causar espanto, frenagem e até regressdo nos processos de constituicdo do conhecimento.
Ainda ha o tratamento dos “fracassos” que podem ocorrer durante o processo de abstragdo,
estes devem ter suas causas descobertas e tratadas da forma mais didatica possivel. O erro niao
¢ um mal, ¢ apenas uma interrupcao passivel de estudo que pode desobstruir duvidas.

Boas ponderagdes relacionadas a sala de aula podem vir de temas como a postura do

professor perante a sala de aula. Ainda existem professores que assumem a postura tradicional
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mediante a turma. O professor que utiliza essa postura se considera como o detentor de todo o
conhecimento, ndo aceita ou nao valoriza raciocinios e questionamentos dos alunos e ¢ muito
rigoroso em relacdo ao comportamento dos mesmos, se apega a livros didaticos e nao
incentiva o trabalho em grupo e a pesquisa. Tal postura deve ser repensada, afinal de contas, o
papel do professor ¢ apoiar, instigar e construir o conhecimento junto com o aluno, e tais
medidas descaracterizam esse processo. Ainda considera-se que muito dos alunos presentes
nas salas de aula hoje tem acesso rapido e facil a quase todo tipo de informacao, desta forma,
atualizar-se de acordo com as potencialidades do cotidiano ¢ necessario.

Fica claro o elo entre aluno e professor para uma melhor constitui¢do do conhecimento
(ainda ha outros fatores externos, como estrutura (familiar e escola), valorizacdo dos
professores, dificuldades de vivéncia etc. Que nao sdao o foco da pesquisa aqui tratada). Ainda
vale ressaltar a importancia do incentivo a ciéncia e a matematica, pois de nada serve se a
postura do professor passar seguranga ao aluno e o mesmo nao demonstrar interesse pelas
ciéncias.

Contudo, pode-se concluir que a esséncia dos obstaculos epistemoldgicos estudados por
Bachelard em 1938 ainda existem, obviamente, hoje em dia, lida-se com camadas, graus,
manifestagdes e preocupagdes diferentes de noventa anos atrds, mas suas ponderagdes e
consideragdes sdao excelentes subsidios para que se possa atentar os olhares em algumas

dificuldades apresentadas pelos alunos (principalmente nas ci€ncias € na matematica).
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4 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCACAO MATEMATICA DE
JOVENS E ADULTOS

Ao adentrarmos as salas de aula da EJA percebemos que ha um publico especifico que a
caracteriza (FONSECA, 2007). Vé-se, também, que sdo inumeros 0s motivos que levam uma
pessoa a evadir ou ndo frequentar a escola quando crianga. Sdo exemplos: a estrutura familiar,
o trabalho, a pobreza, o transporte e falta de escolas (principalmente na zona rural), a
seguranga, etc.. Além disso, hd também muitos alunos que ndo ingressam na escola na idade
correta, sem mencionar possiveis fracassos escolares, dificuldade de socializacdo, gravidez na
adolescéncia, falta de recursos pedagogicos e de professores, bullying e a falta de
conscientizagdo da relevancia da educacdo na vida do ser humano. Esses e outros aspectos
similares podem ser apontados como o que atrapalha ou interrompe o percurso escolar de um
aluno e o impele a evasdo escolar.

Em um determinado momento da vida essas pessoas que nao puderam concluir a
educagdo basica na idade correta podem optar por voltar a sala de aula e reivindicar seu
direito a educagdo publica gratuita e de qualidade. Atualmente, para atender essa demanda de
jovens e adultos que desejam voltar para a escola temos a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), uma espécie de categoria de ensino voltada ao puiblico em questdo, com caracteristicas
proprias no que diz respeito aos horarios e flexibilizagdo do curriculo.

De acordo com Lopes e Sousa (2005), a educacao de adultos no Brasil vem desde a
época dos colonizadores, ou seja, considerando a necessidade de os colonos serem
instrumentalizados com a leitura e a escrita por questdes religiosas (catecismo e catequizagao
dos indios) ou exigéncias do Estado para com os trabalhadores, a alfabetizacdo de adultos era
assegurada. Porém, com a expulsdao dos Jesuitas no século XVIII, a educagdo de adultos
perdeu forgas, vindo a aparecer novamente no Brasil apenas na época do Império, mas sem
grandes consideragoes.

Ainda de acordo com Lopes e Sousa (2005), ao discorrermos sobre a historia da
educacdo de jovens e adultos no Brasil, nos deparamos com diversos programas que tinham
principalmente o intuito de alfabetizar o publico-alvo, erradicar o analfabetismo e gerar mao
de obra qualificada para contribuir com o desenvolvimento do pais.

A Constituicdo de 1934 foi a primeira Politica Publica que indicava a educagdo de
jovens e adultos como sendo dever do Estado. Dessa forma, pode-se considerar que a partir da

década de 40 passou-se a discutir essa categoria da educagdo em ambito nacional. Nesse
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periodo surge, por exemplo, as primeiras obras relacionadas ao ensino supletivo e a criagdo da
Campanha de Educa¢do de Adolescentes e Adultos. No decorrer dos anos (décadas de 70, 80
e 90) surgiram outros programas como o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo), os Centros de Estudos Supletivos ¢ a Fundagdo EDUCAR que, em suma,
tinham maior interesse na alfabetizagao de adultos. Todavia, esses programas, em decorréncia
da falta de continuidade das politicas publicas, em virtude da mudanga de governo no pais,
acabaram nao sendo incentivados e ndo foram mantidos ativos.

Com a Constituicdo de 1998 fica assegurado os ideais de alfabetizagdo aqueles que ndo
tiveram acesso a educagdo na idade propria e as politicas publicas brasileiras passam a se
delinear mediante essa necessidade de educar jovens e adultos.

Atualmente, de acordo com os Principios da Educacao de Jovens e Adultos, documento
do Ministério da Educacdao que faz um apanhado das politicas relacionadas a EJA, essa
modalidade de ensino estd subsidiada por diversas politicas publicas que visam,
principalmente, garantir igualdade de acesso a educacdo bdsica e seu atendimento com
recursos didatico-estruturais (livros, transporte, alimentagdo, saude...) para as pessoas que nao
tiveram acesso aos estudos na idade correta (ou ndo puderam conclui-los).

Como por exemplo, a Constituicdo Federal de 1988 que determina que ¢

“[...] o dever do Estado com a educa¢do sera efetivado mediante a garantia de: I —
Ensino Fundamental obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita
para aqueles que ndo tiveram acesso a permanéncia na idade propria” (BRASIL,
1989, p. 99).

De acordo com o Conselho Nacional de Educacdao (CNE) (2000) considera-se que a
EJA tem algumas fun¢des principais, ou seja, ela ¢ reparadora, equalizadora e qualificadora.
Reparadora, no sentido de restaurar um direito (que € o acesso a educagao) que foi negado ao
individuo reconhecendo a igualdade entre os seres humanos; equalizadora, pois atende todo e
qualquer tipo de pessoa que teve seu acesso a educagdo interrompido e, qualificadora, porque
visa ao desenvolvimento, adequacao e inser¢ao dos alunos que atende na sociedade (pelos
meios escolares) para que estejam aptos a acompanhar o desenvolvimento do pais e exercer a
cidadania.

Desta forma, em uma visdo governamental, seja para erradicar os indices de
analfabetismo no pais, incentivar a cidadania, elevar as taxas de escolarizagdo da populagao
ou simplesmente pelo cumprimento de leis (dentre outros casos), jovens e adultos passam a
frequentar as salas de aula (geralmente em escolas, mas existem organizagdes nao

governamentais como igrejas, por exemplo, que sediam essa modalidade de ensino) com o
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intuito de receber algo que lhes foi negado durante um periodo de sua infincia ou juventude:
que € o acesso a educagao.

Além disso, ha outros motivos (e ai consideramos as particularidades de cada aluno)
que faz com que o jovem ou adulto retorne as salas de aula. Dentre eles, pode-se citar a busca
por condi¢des melhores de trabalho, o reconhecimento pessoal e perante a sociedade, para
servir de exemplo aos filhos ou simplesmente pela propria vontade de estudar.

Embora seja um direito garantido por for¢a de lei ¢ importante “que a sociedade
compreenda que os alunos da EJA vivenciam problemas como preconceito, vergonha,
discriminacdo, criticas /.../ vivenciadas tanto no cotidiano familiar como na vida em
comunidade” (LOPES, SOUSA, 2005, p. 2). Ou seja, os alunos da EJA ja vao a escola
sensibilizados por diversas questdes que, se nao forem bem trabalhadas, podem atrapalhar o
seu desenvolvimento e rendimento na sala de aula.

Considera-se, entdo, que o publico da EJA ja chega a escola necessitando de uma
atengdo especial, pois foi vitima de algum tipo de exclusdo relacionada a educagdo, voltou
para a sala de aula por algum motivo, possui experiéncias sociais € pessoais que podem
influenciar sua (re)insercdo na escola e merece a atencdo da escola e, principalmente, dos
professores.

Desta forma, quando falamos em Educacao de Jovens e Adultos, nos referimos a um
processo de inclusdo-escolarizacao que, como qualquer processo de inclusdo, necessita de um
trabalho particular e, no caso, voltado ao publico jovem e adulto.

De acordo com Oliveira (1999, p. 60), pode-se destacar nos alunos da EJA trés
cenarios que podem caracteriza-los relativamente ao seu lugar social: “a condicao de ,,ndo-
crianca®, a condi¢do de excluido da escola e a condicdo de membros de determinados grupos
culturais”.  Essas condi¢des devem ser levadas em considerag@o ao se pensar as praticas de
ensino e a estrutura da escola que devem estar voltadas para um estudante jovem-adulto e ndo
para uma criancga. Ou seja, quando o aluno ja tem uma idade avangada em relagdo a turma e
precisa estar em sala de aula com alunos de idades muito inferiores a sua, hd um
constrangimento intrinseco a todo processo. Esse constrangimento pode ser oriundo das
diferengas anatomicas entre os alunos, das condi¢cdes ergondmicas da sala de aula, como
carteiras e cadeiras que, geralmente, sdo destinadas as criancas ou mesmo em relagdo as
praticas pedagogicas e atitude do professor que, na maioria dos casos, destina-se ao publico
infantil deixando o jovem-adulto deslocado. Ainda vale ressaltar que o aluno jovem-adulto,
mesmo que ndo alfabetizado, em sua maioria, j& tem autonomia e convive em sociedade

podendo, inclusive, fazer parte de grupos culturais com caracteristicas distintas. Esses fatores,
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se considerados, contribuem para o que professor, dentro do escopo de sua disciplina, elabore
situacdes de ensino que favorecam o jovem-adulto. Desta forma, agrupar esses alunos do
perfil jovem-adulto em classes distintas (geralmente chamada de termos) ¢ importante, pois
ird favorecer sua inser¢ao em um grupo com caracteristicas mais comuns as suas do que
aquele a que pertencem as criangas que frequentam a escola na “idade certa”.

Como em nosso trabalho o foco ¢ a Educacdo Matematica pretende-se, a partir desse
esclarecimento feito sobre as caracteristicas do aluno da EJA, discutir aspectos mais
especificos.

Relativamente a matematica ¢ comum, a qualquer nivel de ensino - fundamental,
médio, técnico, graduacdo, EJA - nos depararmos com discursos de alunos que a caracterizam
como uma das “piores” disciplinas ou a disciplina “mais dificil” de se aprender. Se
considerarmos que a Matematica trata de algumas ideias bastante abstratas entdo se pode dizer
que ela ndo ¢ uma disciplina trivial. Todavia, podemos considerar que esse “assombro” em
relacdo & matematica vem de uma “cultura escolar elitista” (advinda da propria historia das
ciéncias) carregada de concepgdes que a tomam para “além do conhecimento comum” ou
como um conhecimento cientifico que € pronto e acabado.

Na sala de aula da EJA soma-se a isso outro discurso que faz alusao a idade dos alunos.
Ou seja, ¢ comum nos depararmos com expressoes do tipo: “Estou muito velho para aprender
1ss0”, “ndo aprendi isso quando era crianca, imagine agora”, “meu filho esta vendo isso na
escola e eu ndo consigo nem acompanha-lo”. Essa visdo da disciplina faz com que o aluno se
sinta o Unico responsavel pelo seu aprendizado (ou ndo aprendizado) sem levar em
consideragdo outras questdes que permeiam os processos de ensinar e aprender matematica,
como a infraestrutura da escola, os aspectos sociais, os recursos didatico-pedagogicos, as
questdes afetivas, dentre outros.

Pesquisas que discutem o ensino e a aprendizagem na Educa¢do de Jovens e Adultos
revelam que “o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais velhas ndo ¢ tanto a idade
em si mesma quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre esses fatores, Palacios
destaca o nivel de satde, o nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o tonus de
vida da pessoa (sua motivacao, seu bem-estar psicolédgico...).” (FONSECA, 2007, p. 22)

Isso nos faz compreender que a idade cronoldgica ndo ¢ fator determinante nas
questodes epistemologicas, mas a condicao de ndo-crianga, as experiéncias vividas no decorrer
dos anos, os aspectos culturais, sociais e emocionais caracteristicos da vida adulta, podem,
com certeza interferir na constitui¢do do conhecimento do individuo. Logo, sdo caracteristicas

que deveriam estar presentes para o professor que ensina na EJA.
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Relativamente ao conhecimento matematico, na EJA nos deparamos com uma
consideravel diferenga entre os objetivos dos alunos criangas e ndo-criangas. Ou seja, Fonseca
(2007), esclarece que a educacao matematica na infancia procura referenciar o futuro do que a
crianca pode vir a enfrentar ou ser, trabalhar com potencialidades, com projecdes. Ja no caso
da EJA, o conhecimento matematico deveria vir ancorado nas situagdes vividas
cotidianamente, presentificadas e ndo potencializadas. Isso, de certa forma, justifica a
necessidade dos alunos da EJA em saber onde e como determinado conteudo que lhe esta
sendo ensinado serd “aplicado”. O conhecimento matematico torna-se, para o aluno da EJA,
mais utilitdrio do que apenas formador. Vale, porém, ressaltar que o desenvolvimento do
pensamento matematico age diretamente na tomada de decisdo do estudante adulto, sejam em
questdes quantitativas, logicas ou de tratamento de informacdes, presentes no dia a dia dessas
pessoas.

Desta forma, para dar corpo as “utilidades” da matematica, o aluno da EJA procura
argumentar sobre os conteudos que lhes sdo apresentados, buscando sua praticidade em
contextos do presente ou questionando algum contetido que considere ndo 1til ou represente
uma “perda de tempo” (segundo seu ponto de vista).

Isso revela duas vertentes opostas do conhecimento matematico: a praticidade clara e
necessaria que instiga o aluno a aprender, a formalizar, classificar, questionar e a técnica
formalizada que leva o aluno a se recusar a aprender, pois as considera inutil. Cabe aos
professores, juntamente com a equipe gestora € a coordenagao, discutir melhores métodos de
abordagem dos contetidos considerando os conhecimentos que o aluno traz de fora da escola
como oportunidade para a formalizagdo da matematica ou para lhes mostrar que esse
conhecimento também tem certa utilidade (mesmo que nao imediata). Um olhar atento do
educador ¢ capaz de corrigir, formalizar e principalmente conscientizar o aluno de que todo e
qualquer conhecimento ¢ valido desde que haja compreensdo do que ¢ feito.

Mas, para isso, hd uma questdo bastante significativa: a formacao do professor que
ensina na EJA. Sabe-se que, embora alguns estados ou municipios contem com curriculos
especificamente elaborados para o publico-alvo da EJA, levando em consideracdo a
quantidade reduzida de aulas e o perfil dos alunos, isso ndo ¢ regra. A maioria das escolas que
oferecem a EJA apoia-se no curriculo do curso regular e faz algumas adaptacdes, a critério do
professor (ou na melhor das hipoteses, da escola). Nesses casos, o professor ¢ o responsavel
por elaborar, elencar e decidir quais conteudos deve apresentar aos alunos (baseado nas
diretrizes do Ensino Regular) bem como decidir o modo pelo qual eles serdo apresentados

(que tipo de énfase sera dada, a utilidade ou a formalidade?).
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Pode-se entdo dizer que o desafio desse professor ¢ muito grande. Mas, se houver
colaboracdo dos colegas e da equipe gestora, as proprias caracteristicas do aluno da EJA
podem ajudar na dindmica da sala de aula.

O educador matematico da EJA, por exemplo, conta com um arsenal de experiéncias
quantitativas que sdo trazidas pelos alunos e que podem subsidiar as discussdes em suas aulas
(servem de contextualizagdo). Embora esses alunos ndo tenham a “matematica formal” ou
conteudos bem estruturados, a maioria lida bem com grandezas, medidas e formas (alguns
pilares da educacdo matematica) devido a alguma experiéncia de trabalho, sejam eles
pedreiros, costureiras, servidores industriais, lojistas, balconistas, garcons ou outras
profissdes. Isso ¢ fato se considerarmos que vivemos em uma sociedade na qual usamos
cotidianamente niimeros e grandezas. Isso faz com que os alunos tenham um “conceito de
numero formado” e o professor devera trabalhar formalmente com esses conceitos,
apresentando-lhes novas formas de considera-los a partir de uma ‘“negociacdo de
significados”, conforme destaca Fonseca (2007).

Ainda de acordo com Fonseca (2007), os investimentos na EJA devem corroborar para
“que habilitem trabalhadores para um novo mercado de trabalho e consumidores para um
novo padrao (e novos produtos) de consumo, mas também cidadaos para novas maneiras de
exercicio da cidadania.” (FONSECA, 2007, p.46). Desse modo, destaca a autora, ¢ de
fundamental importancia que o professor da EJA tenha uma formagao especifica para atuar na
area, uma formagao onde se discuta os objetivos de se ensinar matematica na EJA.

Segundo a autora, a EJA exige um modo caracteristico de compreender o conhecimento
matematico e ensina-lo, valorizando o carater multidisciplinar e investigativo da ciéncia
matematica, analisando modelos de ensino mais pertinentes, métodos de avaliagdo adequados
e, principalmente, o carater mediador das culturas, experiéncias, sociedade e contetdos; além
disso, ¢ importante uma discussdo a respeito de que todos, independentemente de qualquer
coisa, sao capazes de aprender.

Desta forma, pode-se considerar que ¢ salutar que os educadores estejam atentos ao
“como” seus alunos aprendem, as suas principais dificuldades e, conforme discutimos neste
trabalho, aos obstaculos epistemologicos que permeiam os conteudos da disciplina e estdo
presente no cotidiano da sala de aula. Conforme mencionamos, a maioria dos alunos, de
qualquer nivel de ensino, tende a se bloquear perante a abstragdo matematica o que gera baixo
desempenho e, até mesmo, evasao.

Saber identificar os obstaculos e trata-los ainda na educagdo regular ¢ necessario. No

entanto na sala de aula da EJA ¢ vital, uma vez que eles podem impedir o avango na
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compreensdo. Deve-se estar atento ao modo pelo qual o aluno evidencia suas dificuldades,
sabendo interpreta-las para poder contribuir em sua superacdo. Na EJA ¢ importante
compreender que, muitos alunos decidiram retornar a escola apdés um longo tempo e tém

direito de serem respeitados.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

O homem, multideterminado biologicamente, psicologicamente e socialmente, se difere
de qualquer outro homem que ja existiu ou possa existir’. A necessidade de estudo do mesmo
e de suas relagdes sociais ¢ imprescindivel; o homem se constr6i mediante seu tempo, sua
historia e suas influéncias e é capaz de modificar a sociedade.

A pesquisa qualitativa ¢ um método de constru¢do de conhecimento acerca do
individuo, que age de maneira descritiva, explorando juizos e conceitos dentro do ambiente e
do convivio social do objeto de estudo. Tal técnica atribui significados aos comportamentos,
interagdes e agdes do homem em convivio social e procura legitimar apontamentos, mediante
as inumeras integragdes pelas quais os seres humanos estdo sujeitos; diferentemente do olhar
positivista’, a pesquisa qualitativa ndo busca relagdes fixas, leis e dedugdes, mas serve-se de
inimeras ferramentas para abordar e estudar as diversas singularidades das acdes
contextualizadas as quais o homem esta exposto.

De acordo com Chizzotti (2010), a pesquisa qualitativa envolve a delimitacdo e
formulag@o do problema, o pesquisador, os pesquisados, os dados e as técnicas assumidas. As
qualidades da pesquisa permitem o levantamento indutivo do problema, mediante as situacdes
encontradas (contextos); o relator (pesquisador) deve deixar de lado conceitos pré-
estabelecidos e estar disposto a compreender qualquer tipo de manifestagdo dos sujeitos de
estudo, bem como estar apto e atento aos procedimentos de analise; os pesquisados sdo as
pessoas com as quais o pesquisador estara junto, ao longo das situagdes de pesquisa. Na
pesquisa de abordagem qualitativa considera-se que qualquer pessoa ¢ capaz de produzir
conhecimento e intervir nas acdes da pesquisa. E importante ressaltar que o resultado da
pesquisa advém da coletividade, de pequenas decisdes e apontamentos; os dados surgem
juntamente com o contexto da pesquisa e podem aparecer das mais diversas formas, o
comportamento de qualquer pessoa ¢ relevante e deve ser observado e analisado e, por fim,
algumas técnicas para produg¢do de dados podem ser entrevistas, pesquisas-participantes,

relatos, etc., que apresentam aspectos peculiares e necessitam de avaliagdo quanto a

2 BOCK, Ana Mercés Bahia, FURTADO, Odair, TEIXEIRA, Maria de Loudes Trassi. Psicologias Uma
Introducio ao Estudo de Psicologia. Saraiva: 13° edigdo reformulada e ampliada — 1999, 3° tiragem — 2001. p.
27.

* De acordo com Costa: “Adstrito a experiéncia, o positivismo é uma visdo geral da natureza ¢ do homem da
qual ¢ excluida a metafisica. O conteudo da experiéncia e a determinag@o de leis que a regem, constituem o
dominio de pesquisa da filosofia positiva” (COSTA, 1951, p.363)
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adequagdo com a pesquisa realizada, tanto relativamente ao objeto de estudo, quanto a
interrogacao (problema) a ser compreendida.

Ainda, pode haver interatividade entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa. A
pesquisa quantitativa faz andlises estatisticas rigorosas acerca de um levantamento
experimental de dados visando obter resultados validos que podem originar conceituagdes
mais efetivas para tomadas de decisdo e estudos futuros, ja que ela permite generalizagdes. A
comunicagdo entre os dois tipos de pesquisa pode representar um estudo mais completo e
efetivo para se apontar conclusdes mais abrangentes e esclarecedoras para o problema que
esta sendo investigado.

Compreende-se que, através da pesquisa qualitativa, o pesquisador € capaz de estudar o
homem em sociedade, suas realidades e acdes mediante quaisquer que sejam as situacdes.
Como exemplo podemos considerar a educa¢do, mais precisamente e de acordo com os
estudos apontados neste trabalho, a educagdo matematica.

A educagdo matematica, por se tratar de educagdo, pode ser considerada uma ciéncia
humana, afinal de contas o processo de ensino se da com alunos e professores e as relagdes
que ocorrem entre eles. Entender como funcionam os processos de construcdo de
conhecimento cientifico-abstrato, investigar contextos, fenomenos, metodologias, praticas e
reflexdes de quem ensina ou de quem aprende e em diferentes contextos €, com certeza,
trabalhar com dados que ndo sdo passiveis de serem quantificados. Logo, a pesquisa
qualitativa € mais apropriada a esse tipo de estudo.

A pesquisa qualitativa pode estar presente em uma infinidade de temas da educagao
matematica como, por exemplo: a resolucdo de problemas, o ensino de estatistica, a
etnomatematica, a histéria da matemadtica, as estratégias e reflexdes de ensino, a
interdisciplinaridade, o uso de software, a modelagem matematica, a educagdo a distancia e
para a EJA, a matematica critica, questdes relacionadas as politicas publicas de educacao,
legislacdo, parametros curriculares, avaliagdo e indicadores dentre tantos outros temas que,
cada vez mais, necessitam de estudo, visto as singularidades que os diferem e as
particularidades que apresentam quando tratados em cada turma, com cada professor e cada
aluno, ou seja, qualquer ser humano ou grupo de pessoas.

Desta forma, fica evidente a pertinéncia da pesquisa qualitativa para questdes da
sociedade e, em especial, para a educagio matematica. E deveras importante procurar
entender o que acontece com os alunos, professores e coletividade quando se deparam com
algum jargdo matematico, com alguma situacdo onde a matematica ¢ evidente, explicita; e

muito mais que isso, procurar entender como acontece nosso reconhecimento matematico,
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pois como disse Paulo Freire em entrevista a Ubiratan D“Ambrosio: ‘“somos corpos
conscientes matematicizados” (TVESCOLA, 1993), que vivem em meio a matematica, muitas
vezes sem se dar conta disso.

Como ja citado, ¢ de suma importancia saber distinguir quais sdo as melhores
ferramentas a serem utilizadas com esse tipo de pesquisa. Mas, antes disso, deve-se
primeiramente eleger alguma abordagem metodoldgica que norteie a pesquisa, tendo em vista
suas caracteristicas € o que se espera como resultado. Entdo, com a opcdo metodologica
busca-se, através do aprofundamento e uso de suas ferramentas, certas reflexdes e respostas
para o problema (interrogagdo) de estudo.

Para isso, verifica-se que existem diferentes tipos de metodologias que podem ser
utilizadas na pesquisa qualitativa, tendo em vista suas abordagens, qualidades e recursos que
as caracterizam e as tornam pertinentes ao tipo de estudo que o pesquisador deseja fazer.
Essas abordagens podem ser de carater etnografico, hermenéutico, fenomenolédgico, analise de
conteudo, pesquisa-participante, narrativas, dentre outros. Cabe ao pesquisador distinguir e
escolher qual a melhor metodologia a ser utilizada para sua pesquisa.

A abordagem fenomenoldgica foi eleita para esta pesquisa, pois nela pretende-se
compreender e interpretar como se manifestam os obstaculos epistemologicos citados por
Bachelard em determinado grupo de alunos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

De acordo com Gragas® (2000 apud MARTINS & BICUDO, 1989, p. 110) “a palavra
fenomenologia pode ser entendida como ,,0 discurso esclarecedor a respeito daquilo que se
mostra por si mesmo’”, ou seja, no caso da pesquisa aqui proposta, procura-se elucidar
questdes acerca de determinado fendmeno, qual seja, as agdes ou dindmicas que se constituem
na sala de aula da EJA na disciplina de matemadtica. Esse fenomeno se mostra em um contexto
existencial que tem alunos, professor e pesquisador e no qual, pelo didlogo com a matematica,
faz aparecer obstaculos epistemoldgicos passiveis de serem compreendidos.

Ainda, de acordo com Gragas (2000), para a compreensdo do fendOmeno que se
interroga sdo necessarios trés importantes momentos na pesquisa: a descri¢do, a redugdo e a

compreensdo fenomenoldgica.

* GRACAS, E. M. Pesquisa qualitativa e a perspectiva fenomenoldgica: fundamentos que
norteiam sua trajetéria. Revista Mineira de Enfermagem, v. 4(1/2), p. 28-33, jan-dez, 2000
apud MARTINS, J.; BICUDO, M. A. V. A pesquisa qualitativa em psicologia:
fundamentos e recursos basico. Sao Paulo: Moraes, 1989. Disponivel em <
http://docplayer.com.br/11041535-Pesquisa-qualitativa-e-a-perspectiva-fenomenologica-
fundamentos-que-norteiam-sua-trajetoria.html > Acesso em: 29 nov. 2017.
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A descrigdo depende principalmente do pesquisador que deve estar atento para
perceber o que se manifesta acerca do fendmeno e ter clareza da subjetividade e de possiveis
direcionamentos que sua percep¢ao pode mostrar. A redugao fenomenologica faz com que o
pesquisador analise o fenomeno de estudo de maneira a buscar a esséncia do que ocorre,
sendo sensivel o suficiente para associar o que se manifesta de sua interrogacdo. Ja a
compreensdo e interpretacdo do que, a partir do manifesto, se entende do fendmeno
interrogado envolve dois grandes momentos de analise: o ideografico e o nomotético.

A andlise ideografica faz com que o pesquisador volte-se para os aspectos individuais.
Ou seja, em nosso caso, para as aulas das quais participamos, para as falas do sujeito, seja ele
aluno ou professor. Em decorréncia do que se compreende desse aspecto individual iniciamos
um processo de busca de convergéncias de sentidos e significados. Iniciamos, portanto, a
analise nomotética que ird permitir expor a esséncia do fenomeno interrogado.

Compreende-se que o pesquisador necessita de olhar sensivel e atento a qualquer
fenomeno ocorrido e mais do que isso, necessita compreender que sua analise evidencia
momentos existenciais que podem apresentar conclusdes significativas e basilares para outros
estudos, mas que ndo garante generalizagdes para os eventos do cotidiano. Ou seja, embora a
analise nomotética permita destacar aspectos gerais acerca do fendmeno interrogado, ainda €
situado ao contexto no qual a pesquisa se deu, sem carater de universalidade.

Desta forma, como o objetivo desta pesquisa ¢ compreender a manifestacio de
obstaculos epistemologicos no contexto da aula de matematica da EJA, a fenomenologia ird
permitir analisar o percebido e compreendido a luz do interrogado e a partir da vivéncia do

pesquisador com o0s sujeitos.

5.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa aqui descrita tem como objetivo compreender a manifestacdo dos
obstaculos epistemoldgicos citados por Bachelard em uma turma da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) na disciplina de Matematica, considerando possibilidades de superagdo dos
mesmos para a aprendizagem desses alunos.

Com isso, busca-se entender “o que, na expressdao dos sujeitos da EJA, se manifesta
como um obstaculo a constitui¢do do conhecimento matemdtico?” , questdo orientadora da
pesquisa. Para isso, nos voltamos para o contexto da sala de aula da EJA de modo que, ao

participar das aulas junto com o professor e os alunos, os dados da pesquisa fossem se



39

constituindo nessa dinamica. No didlogo cotidiano da sala de aula as principais duvidas dos
alunos, referentes a algum contetido (seja na hora das explicagdes ou na resolucdo de algum
exercicio), poderiam ser registradas pelo pesquisador para posterior analise. Ao estar na sala
de aula focamos nossa atencdo no modo pelo qual o conteudo era tratado, na didatica do
professor, nos relatos de alunos, dentre outros modos expressivos que surgissem no decorrer
dos exercicios e nas discussdes. Para o registro recorremos a um didrio de campo, no qual
anotamos o percebido e que pudesse levar a compreensao do fendmeno interrogado.

O grupo com o qual nos envolvemos na pesquisa ¢ formado por alunos do ensino médio
da Educagdo de Jovens e Adultos de uma escola da rede publica estadual paulista vinculada a
Diretoria de Ensino de Guaratingueta.

O contato com esse grupo de alunos iniciou-se por ocasido da realizagdo do estagio
supervisionado do pesquisador, chamando a aten¢ao em decorréncia de suas caracteristicas:
alunos da EJA participativos e o professor considerou relevante a pesquisa até em fungdo de
ter alguém na sala de aula que pudesse contribuir com o esclarecimento de duvidas dos
alunos.

As turmas na EJA sdo dividas em termos que tem duracdo semestral e correspondem a
um ano da escolaridade do ensino regular. Ou seja, no caso do ensino médio, o primeiro termo
equivale ao primeiro ano, o segundo termo ao segundo ano e o terceiro termo ao terceiro ano.
O pesquisador acompanhou as aulas nos trés termos, no periodo de 13 de Agosto a 10 de
Setembro de 2018 com um total de 35 aulas de 45 minutos cada.

Os termos, em geral, sdo compostos por grupos bem distintos de alunos, sendo os
alunos mais velhos que retornaram a escola com o intuito de buscar o direito ao estudo que
lhe foi privado na juventude. Esses alunos, em sua maioria, trabalham durante o dia e sdo pais
e maes de familia. H4, também, os alunos mais novos que evadem o ensino médio regular e
passam a frequentar as salas de aulas da EJA, seja porque se veem na necessidade de arrumar
um emprego durante o dia ou ndo se adaptam a algum aspecto das turmas regulares como, por
exemplo, a defasagem idade/série. Como a escola esta situada em um municipio pequeno,
muitos alunos convivem desde a infincia, sdo colegas, sdo parentes ou mesmo trabalham
juntos.

Assim como de costume em modalidades de ensino para jovens e adultos, as aulas
acontecem no periodo noturno, com carga horéaria (tempo na escola) e disciplinas (quantidade
de aulas) reduzidas quando comparadas ao ensino regular. Como na diretoria de ensino nao
existe um curriculo especifico para a EJA, fica a critério do professor, baseado nas

competéncias ¢ habilidades previstas nos documentos oficiais relacionados a educagdo
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(principalmente os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio), elencar e
apresentar os conteudos que considera necessarios para uma aprendizagem efetiva, visto o
publico-alvo em questao.

E um tnico professor que leciona matematica nos trés termos. Esse professor tem vasta
experiéncia na rede estadual e, atualmente, leciona na mesma escola para o ensino médio
regular, no periodo da manhi e a noite no ensino médio da EJA. E um professor frequente, ou
seja, raramente falta as aulas o que garante certa identidade a forma pela qual os seus alunos
veem a disciplina.

A seguir, no proximo capitulo iremos trazer o modo pelo qual tratamos os dados da

pesquisa oriundos dessa vivéncia na sala de aula da EJA.
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6 ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Neste capitulo iremos organizar os dados produzidos na pesquisa dando inicio ao
movimento de analise ideografica e nomotética.

Transcrevemos as anotagdes do caderno de campo. Fizemos uma primeira leitura para
compreender o que, no todo, se compreendia. Buscamos um modo de organizar os dados de
modo a poder expor o que, nas diversas situacdes de sala de aula, se podia compreender
acerca do fendmeno interrogado: o que, na expressdo dos sujeitos da EJA, se manifesta como
um obstdaculo a constituicdo do conhecimento matemdtico?

As Cenas Significativas mostrou-se como uma possibilidade de organizagao dos dados,

uma vez que permite agrupar expressoes, independente do contexto da aula.

6.1 CENAS SIGNIFICATIVAS: Possibilidades para a organiza¢do dos dados da pesquisa

As Cenas Significativas, de acordo com Detoni e Paulo (2011), sdo um modo de
organizagcdo dos dados da pesquisa. Elas demarcam episddios da situagdo vivida e visam
expor uma dindmica percebida no contexto da produgdo de dados. Essa dindmica pode
envolver gestos que ndo se deixam expor em frases, didlogos que trazem fisionomias ou
discussdes em torno de um tema. Em nosso caso, as cenas envolvem a discussdo de um tema:
o contetdo proposto pelo professor. Logo, algumas cenas podem envolver aspectos de mais
de uma aula.

Para que o leitor possa compreender o modo pelo qual a cena foi demarcada e o que ela
traz, fazemos uma breve introdu¢do apresentando-a. As cenas foram numeradas
sequencialmente — Cena 1, C1; Cena 2, C2; Cena 3, C3; etc. Abaixo trazemos um quadro

sintese com as cenas € o conteudo de cada uma delas.
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Quadro 1: Cenas significativas e respectivos conteudos

Cenas Conteudos da cena Sigla
1 Revisao de Fracoes. Cl
2 Revisdo de Equagdes do Segundo Grau. C2
3 Poténcias: Propriedades, Operagoes. C3
4 Equacdo Exponencial. C4
5 Sequénciasf Sucg:sséo, Progressao Aritmética, Termo Geral de? uma Cs

Progressao Aritmética e Soma dos termos de uma Progressao Aritmética.
6 Corregdo de exercicios sobre Teorema de Pitagoras ¢ Razdo Trigonométrica.| C6
7 Circulo Trigonométrico, Fun¢do Trigonométrica ¢ Arcos Congruos. C7
8 Matrizes, Igualdade de Matrizes e Sistemas de Equacdo. C8
9 Correcdo de exercicios de revisdo de Equacdes do Segundo Grau C9
10 Reta Numérica e Plano Cartesiano. C10
11 Distancia entre dois pontos, Inclinagdo da reta. Cl1
12 Condicao de alinhamento de trés pontos e Equacdo Geral da Reta. Cl12

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Na continuidade do texto trazemos as cenas construidas que expressam aspectos da
experiéncia vivida nas aulas de Matematica da EJA, ensino médio. Organizamos, no texto,
primeiramente as cenas relativas as aulas do 1° termo (1° ano do ensino médio), depois do 2°
termo (2° ano do ensino médio) e finalmente do 3° termo (3° ano do ensino médio).

Construidas as cenas, passamos a leitura do texto que as compde para que pudéssemos
compreender o que, na expressdo dos sujeitos da EJA, se manifesta como um obstaculo a
constituicdo do conhecimento matemdtico?

O texto nas cenas significativas relata a experiéncia vivida. Ou seja, optamos por
construir o texto na forma de relato do pesquisador e ndo com os didlogos entre professor e
aluno ou aluno-aluno. Essa op¢ao dé-se pela escolha que fizemos para o registro da vivéncia.
Por ndo terem sido filmadas as aulas, na intencdo de mudar o minimo possivel o contexto da
sala, fizemos anotagdes no caderno de campo diariamente, durante e apos o encerramento da
aula.

Demarcadas as cenas, procuramos destacar aspectos que consideramos relevantes para
compreender o interrogado. No entanto, hd trechos das cenas que expdem significados
distintos. Procuramos diferenciar esses trechos sublinhados coloridos. Logo, sublinhados de
cores distintas indicam trechos com significados diversos. Em seguida, pensando na
possibilidade de o texto vir a ser impresso em preto e branco, comegamos a construir um
codigo que identificasse as cores escolhidas. Por exemplo, usamos V para verde, A para

amarelo, R para roxo e assim por diante. Além disso, a medida que as cores iam se repetindo
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as numeravamos. Logo, um codigo C1.V1 indica um texto da Cena 1 destaque na cor verde
pela primeira vez (V1) ou C4.M3 indica um trecho da Cena 4 que ¢ o terceiro destaque na cor

Musgo.

6.1.1 Cenas: 1° termo
6.1.1.1 Cena 1: Revisao de Fragoes

Neste dia o contetido tratado na aula era de revisao acerca da comparacao de fragdes. O
professor expos os simbolos > (maior do que), < (menor do que) e = (igual a). Discutiu com
os alunos que o método recomendado para fazer comparacdes de fragdes era a divisao do
numerador pelo denominador. Isso iria resultar em um numero decimal, passivel de ser
comparado. Lembramos que os alunos ja haviam feito uma breve revisdo de equivaléncia e

simplificagdo de fragcdes bem como das quatro opera¢des fundamentais envolvendo fragdes.

O professor, visando explicar a utilizacdo das fracdes no dia-a-dia dos estudantes, utiliza
o _exemplo das torneiras e canos cujas dimensdes sdo expressas por fragdes. Houve

comentarios dos alunos sobre isso. Os alunos também citam dinheiro, dividir porcdes de
dinheiro. (C1.V1)

No momento em que foram propostos exercicios de comparagdo de fracdes, houve
dificuldade, principalmente porque os alunos ndo associaram conteudos vistos em aulas

anteriores (como simplificacdo de fracdes) ou porque ndo associavam fracdo a uma divisdo.

(CLAI)

Como a utilizacdo de calculadora ¢ permitida aos alunos, eles passam a utiliz-la para os
calculos bdsicos. o que ¢ prudente quando j4 se domina as gquatro operacdes fundamentais.
Todavia, os alunos ainda ndo lidavam bem com as operacdes fundamentais. Mesmo operando
com numeros naturais, os alunos tém muitas dificuldades. principalmente com a divisdo. Com
0s numeros racionais eles sequer tentam fazer “na mao”. As vezes ndo tinham ideia de como
comecar um algoritmo. Muitas vezes a justificativa dada pelos alunos ¢é: Se eu tenho e posso
usar calculadora, porque niio utilizar. (C1.R1)

De modo geral vé-se que, quando os alunos tem familiaridade com algum conteudo eles
tendem a participar muito e com muita vontade. Como questdes relacionadas a tabuada, por
exemplo. Além disso. também nota-se que os alunos apresentam muita dificuldade, mas a

grande maioria ¢ questionadora. (C1.VERM.1) (C1.A2)
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6.1.1.2 Cena 2: Revisao de Equagdes do primeiro grau

Nessa cena, construida de uma aula que também tinha como objetivo fazer uma revisao,
o professor resolve algumas equacdes do primeiro grau na lousa (indicando passo a passo)
com a ajuda dos alunos (participagdo deles). Explica o que sdo o primeiro e segundo membros
de uma equagdo. Em seguida pede para que os alunos resolvam equagdes parecidas com as os

exemplos.

No inicio da aula. quando o professor citou que iria comecar com resolucdo de
equacoes. os alunos recém-saidos do ensino médio regular comecaram a citar nomes como
Bhéaskara e Pitdgoras. Os demais alunos também comecaram a lembrar desses nomes. Todos
concordaram que 0s conceitos associados a esses nomes ou “‘esses dois”. como dizem 0s
préprios alunos. sdo muito dificeis. (C2.PR1)

No decorrer da aula ndo € exposto um enunciado definindo ou exemplificando as ideias
(conceitos) de equacdo, ou seja, ndo hd um trabalho tedrico. O professor até cita, embora
timidamente, o exemplo das balancas, mas sua preocupacdo volta-se para as resolugdes
praticas ou algoritmos. (C2.AZ1)

Ao resolver os exercicios na lousa, o fato de dividir a equacdo em primeiro e segundo
membros parecia tornar a resolucdo mais facil aos alunos, pois “carregar 0s X para o primeiro

membro e levar os numeros para o segundo membro” era algo que eles pareciam entender.
(C2.C1)

Para reconhecimento de simbolos durante as explicagdes, um aluno faz a seguinte

analogia: Ah, esse ponto ai € o vezes. (C2.VERM.2)

Uma caracteristica da aula ¢ que o professor sempre tira a prova real dos resultados
encontrados. todavia os alunos ndo a veem qual a necessidade de ter de confirmar se os
resultados obtidos estdo corretos tampouco se o “x encontrado” satisfaz ou favorece as
condicdes de igualdade da equacdo. O significado do que ¢ equagdo. do que ¢ igualdade fica
perdida e os alunos se preocupam mais em resolver por meio do algoritmo., embora
apresentem certas dificuldades. (C2.L1)

Quando os alunos resolvem as equacdes sem a ajuda do professor, fica claro que muitos

se esforcam para resolver o que € proposto, mas mal entendem o que estdo fazendo (ndo ha

compreensdo). Nao dao muita importancia ao exemplo da balanca como meio de ilustrar o

significado de uma equacdo (a ideia de igualdade). Querem apenas “encontrar o0 x”. (C2.L2)

4

E notavel que os alunos precisam de exemplos expostos na lousa ou no caderno,
praticamente idénticos aos exercicios propostos. para que consigam comecar a resolucdo. Ou



45

seja, os alunos necessitam de dispositivos praticos, métodos simplificados de resolucdo e
exemplos escritos para se basearem. (C2.C2)
Para finalizar esta cena, evidenciamos a surpresa, € mesmo o espanto dos alunos quando

em uma equac¢do ha “muitas letras” (incognitas). (C2.L3)

6.1.1.3 Cena 3: Poténcias: Propriedades, Operagdes.

Nas aulas que compdem a cena 3, ¢ feito um resumo de poténcias destacando suas
propriedades visando o trabalho com equagdes exponenciais. Para a revisao o professor
definiu o que sdo as bases e os exponentes, comentou sobre 0 que sdo 0s expoentes € 0
carater multiplicativo das operacdes a partir de varios exemplos que envolviam poténcias. Os
exemplos vém sempre juntos, com o0s casos especificos misturados. No primeiro rol de
exemplos sdo colocadas poténcias cujas bases sdo numeros naturais, fracionarios ou zero; os
expoentes também podem ser naturais, fracionarios ou zero. Porém, sdo poténcias simples
sem ter, por exemplo, fragdo elevada a fragdo.

Percebe-se exemplos de aplicacdo simples, de zero como base, que geralmente ¢ de
dificil entendimento dos alunos, exemplo com bases fraciondrias e de expoente igual a zero,
que sempre causa estranheza quando mal entendido.

No exemplo (2/3)’ os alunos. ao verem a fracio. reclamaram. Aqueles que tentaram
fazer os exercicios sozinhos, pularam o item d. (C3.A3)

0 . ~ . ~
O exemplo 5 causou discussdo. Os alunos achavam que o resultado seria 5 e ndo 1. O

porqué de ser 1 ndo foi explicado, apenas dito. Embora os alunos estranhassem o resultado

incomum, aceitaram a fala do professor e ndo discutiram a razdo desse acontecimento.
(C3.A4) (C3.AZ2)

Durante o desenvolvimento dos exercicios fica aparente que_os alunos mais novos

(recém-saidos do ensino médio regular) tém mais facilidade e perguntam mais. Os alunos

mais velhos tendem a ficar timidos quando tem dificuldades, mas participam muito quando
sabem ou entendem a matéria. (C3.VERM.3)

No trabalho com poténcias o professor resolve corrigir exercicios de equacdo que

estavam atrasados. Para resolver e explicar as equagdes na lousa o professor utiliza o termo

3 e,

‘x-salada” para as incognitas que, usualmente sao denominadas “x”. Enfatiza que € para que
os alunos nao se esquecam de “carregar o X’ nas resolucdes. Exemplifica: 5 X-saladas menos
4 X-saladas, igual a 1 x-salada. (C3.C3)

Os alunos parecem entender o “dispositivo pratico” apresentado pelo professor para
resolver equacdes. Fazem com facilidade os famosos “passa pra 14”, “passa pra ca” e as tais
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mudancas de operacdo. Porém, a ideia de igualdade da sentenca ¢ inexistente e ndo discutida.
(C3.C4)

Ao corrigir seus exercicios, acompanhando o que ¢ feito pelo professor, vé-se que os
alunos ficam super incentivados quando entendem e acertam. (C3.VERM 4)

Apos a corre¢do dos exercicios de equagdo, o professor volta as potencias e explica as
multiplicagdes de poténcias de mesma base. De modo geral ele cita a regra: “repete a base e
soma os expoentes”.

Olhando para os exemplos da lousa, um aluno faz o seguinte comentario: “O vezes vira
mais”. Ha, para ele, uma logica pratica que possibilita resolver exercicios desse tipo. (C3.C5)

Na divisdo de poténcias de mesma base o enunciado, assim como o de multiplicacdo de
poténcias de mesma base, foi bem resumido enfatizando a regra: repete a base e subtrai os
expoentes.

Como a propriedade ¢ bem simples. os alunos nao apresentam grandes dificuldades para
resolver os exercicios. Todavia, quando os expoentes sdo numeros inteiros, as duavidas
aparecem, principalmente em relacdo as regras de sinais. (C3.A5)

Tendo o professor percebido essa dificuldade dos alunos, ele utiliza alguns artificios

para fazer com que eles relembrem e memorizem as regras de sinais para operagdes com

numeros inteiros. Diz: “‘sinais iguais rima com mais”, em uma tentativa de fazer os alunos
memorizarem que na multiplicacdo/divisdo de numeros inteiros, se os sinais forem iguais
entdo o resultado sera positivo. (C3.C6)

Todavia, mesmo com esse artificio, os alunos ndo fizeram/viram as tabelas dos sinais

em_operacdes com inteiros, muito menos entenderam o porqué das trocas de sinais na
mudanca de operacoes. (C3.AZ3)

Durante as explicagdes, iniciou-se uma conversa paralela e um aluno chama a atengao:
“a gente vem para a escola porque quer e ndo por obrigacdo”. Sua fala parece expor que ele
considera relevante os estudos e se indigna com os adolescentes (ou criangas) que, “na idade

certa”, muitas vezes nao dao valor aos estudos. (C3.VERM.5)

6.1.1.4 Cena 4: Equagao Exponencial

Apos a revisdo de equagdes e potenciacao o professor deu continuidade com o tema de

equagoes exponenciais. Definiu equacao exponencial para os alunos como: potencias que tem
letras em cima ou quando encontramos letras no expoente. (C4.AZ4)

Ap6s essa defini¢do, o professor passa a resolver alguns exemplos que inicia simples

e vao tornando-se mais complexos.



47

A maioria dos questionamentos dos alunos, em relacdo aos exercicios, monstra que eles
ainda ndo possuem a ideia de igualdade ou compreendem o significado das incégnitas, apesar
do trabalho de revisdo de equagdes. Em situacdes como. por exemplo, 1+52=x ou em 1+
quem=x ?. os alunos ndo conseguem ver que o “quem” poderia substituir o 5%. Assim, nota-se

que, apesar do professor fazer, os alunos ndo gostam e ndo sabem o por qué da prova real.
(C4.L4)

Durante as explicacdes do professor e mesmo na resolugao de exercicios, percebe-se o

uso de celular. pois os alunos embora consigam resolver alguns algoritmos. ndo tem nocao
das operacdes basicas. principalmente multiplicacdo e divisdo. especialmente com numeros

racionais e inteiros. (C4.R2)

Alguns comentarios dos alunos mostram que eles se apegam as regras praticas. Por
exemplo, apos as explicagdes da resolucao de equagdes exponenciais, um aluno, ao observar a
resolugdo de uma equagdo em que se igualaram as bases, diz: O nimero (expoente) desceu?
(C4.C7)

Embora a resolucdo de equacdes exponenciais exija conhecimento da decomposicao em
fatores primos, os alunos ndo mostram saber ou lembram como se faz. O professor passa
entdo_a resolver exemplos usando os critérios de divisdo e decomposicdo numérica _sem
defini-los.(C4.A6) (C4.AZ5)

Apos as explicagdes na lousa, o professor solicita alguns exercicios, sempre semelhante

aos exemplos. Um ultimo exemplo mais complexo (com mais passos) causou estranheza aos

alunos.

Os alunos reclamam muito do tamanho das contas e da quantidade de passos para a
resolucdo. A ideias do que ¢ equacdo comeca a aparecer, mas ainda nao ¢ clara. Percebe-se
que os alunos ndo parecem ter condicdes de resolver exercicios mais complexos. (C4.L5)

6.1.1.5 Cena 5: Sequéncias, Sucessao e Progressao Aritmética

Para trabalhar a ideia de Progressao Aritmética, o professor inicia com as nogdes de
sequéncia e sucessao.

Primeiramente ele define sequéncia como um conjunto formado por elementos
considerados numa certa ordem, que sdao os termos da sequéncia. Depois define sequencias
crescente, decrescente e a razao dessas sequéncias.

Apos isso, passa ao estudo das leis de formacdo das sequéncias (apresentando o termo
geral). Sdo dados exemplos e exercicios simples, nos quais os alunos devem construir

sequéncias dada uma lei de formagdo. Nessas aulas ndo houve observagdes relevantes do
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ponto de vista da participagdo dos alunos que apenas acompanhavam a exposi¢do do
professor.

Tendo sido exposta a ideia de sequéncia, o professor passa a apresentar a progressao
aritmética, definindo-a como uma sequéncia de nimeros reais em que cada termo, a partir do
segundo, ¢ igual ao anterior somado a uma constante denominada razao (r).

O professor d& alguns exemplos de sequéncias que sdo progressdes aritméticas
crescente, decrescente e constante ¢ mostra a diferenca entre suas razdes.

Os primeiros exercicios visam encontrar as razdes de determinadas sequéncias. Diante
da dificuldade dos alunos com regras de sinais, ele langa mao de exemplos como: R$25 paga
R$30? Fico devendo quanto? Isso parece ajudar um pouco a compreensdo dos alunos.
(C5.C8)

Nos exemplos dados para determinar a razdo da progressdo aritmética, destacamos a

observagao de dois alunos.

Alunol: Se eu tirar 0 4° ¢ 0 3° d4 a mesma coisa? Por qué?
Aluno 2: D4 sim, porque isso ¢ uma sequéncia, tem uma légica. (C5.L6)

De modo geral, os alunos entenderam que a razdo de uma sequéncia determina sua
“logica” ou sua constituicao.

Paralelamente as discussdes do contetido trabalhado na aula, os alunos expunham com
frequéncia o modo pelo qual viam a matematica no dia-a-dia. Nesta cena especifica
destacamos a fala de um aluno que falava com o professor e os colegas sobre_a importancia

das medidas, de saber lidar com as operacdes que envolvem dinheiro e regra de trés (citando

inclusive dosagem de remédios para as pessoas). (C5.V2). Essas discussdes sempre

acontecem, visto a necessidade dos alunos em encontrar as utilidades da matematica no dia-a-
dia, o professor sempre escuta e discute tais apontamentos, mas geralmente nao aprofunda a
matematica por tras das discussoes.

Nas aulas seguintes o professor trabalha com o termo geral de uma progressao
aritmética e com exercicios de fixagao.

Para que seja possivel ao aluno resolver os exercicios propostos, ele retoma a definigao
dos elementos de uma progressdo aritmética (primeiro termo, razdo, nimero de termos e

termo geral), faz alguns exemplos e apresenta os exercicios.

Os_exercicios sdao todos do mesmo tipo, ou seja, sempre pedem para encontrar um
determinado elemento da Progressdo. Por exemplo, “determine o nimero de termos de uma

13

ual ¢ a razdo da PA ...” ou ainda. “Determine o décimo termo de uma PA

PA que ....” ou

... Todos eles sao feitos a partir da aplicacdo das férmulas. Nao ha uma situacdo problema
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ou um enunciado desafiador que estimule o aluno a investigar as potencialidades da
progressao aritmética. (C5.C9)

Ao resolver os exercicios alguns aspectos relacionados as duvidas dos alunos vao
aparecendo claramente. Por exemplo, em relacao a resolucao de equacdo. isolar a incognita no
segundo membro gera uma confusdo enorme. Inclusive, na explicacdo de um exercicio que o
professor fazia na lousa, ele teve que “mudar os termos de lado” para que os alunos
entendessem o que estava sendo feito e o resultado. (C5.L7)

Alguns alunos demoram a confiar na férmula. ou seja. a querer utilizd-la. Muitas vezes
preferem ir montando a sequéncia um a um a partir da raz3o, mesmo em exercicios extensos e
tendo as formulas escritas no quadro. Nota-se que os alunos sempre voltam ao caderno para
achar um exercicio igual ou muito parecido para se basear e ter o passo a passo. (C5.PR2)

Um dos poucos exemplos que o professor usou que ndo era totalmente direto, ou seja.
cujo _enunciado envolvia o célculo com dinheiro, instigou muito os alunos. Abriu
oportunidade para discussdo que envolveu saldrios e, surpreendentemente, todos os alunos
comecaram a debater e estimar os resultados do exercicio. (C5.V3)

6.1.2 Cenas: 2° termo
6.1.2.1 Cena 6: Teorema de Pitagoras e Razao Trigonométrica.

O professor inicia o trabalho com razdes trigonométricas e depois, mais ao final da aula,
faz a correcdo de alguns exercicios relacionados ao teorema de Pitagoras.

Para definir as razdes trigonométricas o professor desenha, na lousa, trés tridngulos
retangulos com medidas de lados distintos, indicando seus elementos (catetos e hipotenusa),

apresenta as formulas e calcula o seno, o cosseno e a tangente dos tridngulos.

Os nomes “cateto” e “hipotenusa” causam certo desconforto ou impressionam os alunos
e sdo enfatizados como sindnimo de inteligéncia. Ou seja, quando o professor comeca a

escrever os termos na lousa. iniciam-se comentarios _entre os alunos sobre “Quem inventou

is502”. (C6.PR3)

O professor nao explora modos de compreender o sentido de seno, cosseno e tangente.
Mostra apenas como operar, usando as formulas. Todavia os alunos reclamam perguntando-
lhe se nao ha métodos praticos mais faceis de lidar com isso. Dizem que preferem algo que
nao “complique muito os meus pensamentos”. Vé-se que eles estdo apenas preocupados com

a _mecanica necessdria para resolver os exercicios que lhes ird exigir decorar férmulas
distintas. (C6.AZ6) (C6.PR4)
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Apoés apresentar o conteudo, o professor propde alguns exercicios cujo objetivo ¢
determinar os valores de seno, cosseno e tangente ou determinar a medida de um dos lados do
triangulo.

Nesse momento, fica claro que os alunos necessitam de um modelo na lousa para que
possam resolver um exercicio. Eles tém muita dificuldade em associar formulas aos conceitos.
Por exemplo. nos exercicios em que sdo dados os valores do seno e da hipotenusa para que
seja determinado a medida do cateto oposto, eles ndo sabem como proceder. (C6.PR5) (C6.
L8)

No didlogo que se estabelece na sala de aula, uma aluna revela que adora utilizar a
internet para pesquisar os conteudos em casa e que quando estd sossegada assiste video aulas
para aprender mais matematica; esse conteudo (razdes trigonométricas) havia visto antes da
aula. O motivo ¢ a inseguranca e o0 medo das “contas. (C6.R3)

6.1.2.2 Cena 7: Circulo Trigonométrico, Fun¢do Trigonométrica e Arcos Congruos.

As aulas referentes ao Circulo Trigonométrico tratam, basicamente, da conversdo de
medida de angulos de graus para radianos.

O professor desenha, na lousa, um circulo divido em quatro partes (ainda nao definidas
como quadrantes) e demarca os angulos que definem os quadrantes (0° ou 360°, 90°, 180° e
270°), apresenta métodos de conversdao da medida dos angulos de graus para radiando como a
regra de trés simples. Para tanto, usa t=180° . Propde alguns exercicios de conversao.

Os alunos entendem bem o que sdo angulos maior que 90°, menor do que 90° igual a

90°. 180° e 360°. Também usam com facilidade o valor de © = 3.14. Todavia o professor ndo

discute com eles a origem ou o significado dessa constante. (C7.C10) (C7.AZ7)

Vé-se. na resolucdo dos exercicios, que, embora os alunos nio saibam as ideias, eles
memorizam as técnicas apresentadas e sdo capazes de fazer as conversdes de medida de
radianos para graus e vice-versa. Mas, mesmo sendo capaz de resolver os exercicios, eles

pedem que o professor coloque ‘“férmulas” na lousa, o que caracteriza sua inseguranca
relativamente ao conteudo. (C7.C11) (C7.PR6)

Na aula sobre fungdes trigonométricas o professor definiu (mostrou) os quadrantes no
ciclo trigonométrico e seus limites. isto €, onde “termina” o primeiro quadrante, o segundo e
assim_sucessivamente. Apresentou, também, os sentidos: horario e anti-hordrio no ciclo e
propds exercicios para que os alunos localizassem determinados angulos no ciclo

trigonométrico identificando a que quadrante esses angulos pertenciam. Nada, além disso, foi
estudado. (C7.AZ8)
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Em decorréncia das perguntas feitas pelos alunos vé-se que eles ndo t€ém nocdo do que ¢
a abertura de um angulo e como localiza-lo no circulo. (C7.A7)

Para o contetido arcos congruos, o professor inicia pela defini¢do. “Arcos congruos sao
aqueles que tétm a mesma extremidade”. Em seguida d4 um exemplo usando o circulo para
localizar um arco de 480°, 1280° (11n)/3 radianos e -207° . Para isso usa os algoritmos
necessarios para encontrar o nimero de voltas e a abertura correspondente ao angulo de modo
que se possa localiza-los em um circulo comum.

Durante os exemplos, um aluno observando o que o professor havia feito, questionou:
conforme vai fazendo a conta tem que marcar na “bolinha” ai? (Essa “bolinha” representa um
ponto no circulo trigonométrico onde passa o segmento de reta que forma o angulo
encontrado). (C7.L9)

Para este tema o professor nao propds exercicios de fixagao.

6.1.2.3 Cena 8: Matrizes ¢ Sistemas de Equacao.

As matrizes foram definidas pelo professor como tabelas formadas por um numero “m”
de linhas e “n” de colunas. Expos a formas de se representar uma matriz, definindo os indices
e a localizacdo de seus elementos através de uma matriz genérica.

Para exemplificar, o professor utilizou ruas e numeros das casas como um ‘“‘modelo”

para que os alunos entendessem a localizacdo dos termos em uma matriz. Os alunos acharam
interessante o exemplo. (C8.V4)

Apos as definigdes o professor apresentou exemplos de constru¢do de matrizes dadas
algumas o as condi¢des iniciais € depois trabalhou as operacdes entre matrizes e a igualdade
de matrizes. A ideia de matriz transposta também foi apresentada, mas sem grandes

explicagdes acerca de sua utilizagao.

Ao resolver as operacdes com matrizes um aluno fez um comentdrio que tinha como
objetivo expressar sua queixa relativamente ao “tamanho” das contas. Ele diz: “Ouanto mais
contas, maior fica e mais bagunca 0s nossos neurdnios € mais a gente nao sabe fazer.” (C8.

AZ9) (C8.L10) Apods as discussdes e resolucdo de exercicios sobre Matrizes, o professor
iniciou o trabalho com sistemas de equacdo. O objetivo principal foi a determinacdo de

incognitas a partir da igualdade entre matrizes.

Os alunos tiveram muita dificuldade para associar valores as incognitas € fazem varios
comentarios como: “Ai quando entrou letra e cada letra tem um valor, essa ¢ a minha
dificuldade”. Vé-se que. de modo geral, a ideia que os alunos tém acerca da incognita ainda €
bem simplista. (C8.L11)
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6.1.3 Cenas: 3° termo
6.1.3.1 Cena 9: Exercicios de revisao de Equacdes do Segundo Grau

Nesse dia destinado ao trabalho com exercicios de revisao, o professor dedicou-se a trés
questdes que ndo haviam sido corrigidas. Elas envolviam modos de resolver uma equacao do
segundo grau: isolando o X (no caso de incompletas), usando a lei da soma e produto ou pela

formula de Bhaskara.

Quando o professor apresenta a férmula de Bhéskara na lousa, ha certo burburinho na
sala envolvendo. principalmente, os alunos recém-saidos do ensino médio regular. Ha
comentarios com relacdo a inseguranca com as regras de sinal. pois dizem que para “aplicar”
a formula serd necessario. O que se nota € que os alunos parecem nao saber como lidar com a
foérmula. mesmo que a tenham visto no primeiro e segundo termos da EJA. A ideia associada
a resolucdo da equacdo. isto é. o sentido das raizes, por exemplo, ndo aparece em momento
algum nem nos “resmungos” dos alunos nem na fala do professor. (C9.PR7)

De modo geral,_os alunos que j4 acompanham o professor dos termos passados tém

mais facilidade do que os que entraram nesse modulo. (C9.VERM.6)

6.1.3.2 Cena 10: Reta Numérica e Plano Cartesiano.
Para apresentar o contetdo “Reta Numérica” o professor apresenta suas possiveis
posi¢des (horizontal e vertical) e d4 alguns exemplos de retas, incluindo a representa¢do dos

nameros inteiros.

Durante as explicacdes. o professor vai questionando os alunos para que eles falem
sobre como se comporta uma reta numérica (procurando ver se eles reconhecem o sentido de

crescimento e decrescimento): faz analogia com um termometro. mas os alunos permanecem
em siléncio. (C10.PRS)

O plano cartesiano foi definido como unido da uma reta horizontal (x) com uma reta
vertical (y), caracterizando quatro regides no plano nas quais se pode representar pares
ordenados. Desenha o plano cartesiano na lousa, dividindo-o nos quadrantes e exemplifica a

localiza¢do de alguns pares ordenados. Em seguida propde exercicios aos alunos. Nota-se

uma diferenca consideravel entre os alunos mais velhos e os mais novos quando vao resolver
os exercicios. No exercicio que exigia localizar pontos no plano cartesiano, os alunos mais
novos fizeram rapido e adoraram enquanto os mais velhos tiveram dificuldade. Ao final da
aula eles disseram que conseguiram entender. (C10.VERM.7) (C10.L12)
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Os exercicios que exigem o contrdrio, isto €. definir as coordenadas de pontos
localizados no plano (desenhados na lousa), s3o considerados mais faceis pelos alunos.
Nesses exercicios eles até se arriscam a ir a lousa para responder junto com a turma. (C10.
VERM.8)

Nota-se que alguns alunos apresentam certo “bloqueio” com questdes que envolvem

divisdes e poténcias (mesmo sabendo fazer). (C10.PR9). Também ¢é possivel ver que hd um
trabalho colaborativo notadvel entre os alunos. (C10.VERM.9)

6.1.3.3 Cena 11: Distancia entre dois pontos e inclinagio da reta.

Para iniciar o trabalho envolvendo a distancia entre os dois pontos, o professor define os
trés casos: quando o segmento onde se encontram os pontos ¢ paralelo ao eixo Ox, quando o
segmento ¢ paralelo ao eixo Oy e quando o segmento nado ¢ paralelo a nenhum dos eixos. Ele

apresenta as formulas a serem utilizadas e parte para os exercicios.

Nessa turma fica claro que o trabalho em grupo permite que eles se expressem e hé
discussdes importantes, o trabalho colaborativo e a linguagem mais simples que um aluno usa
para explicar ao outro como entendeu determinado conteudo. muitas vezes ¢ mais eficaz do
que a fala do professor. E também interessante ver que. mesmo com as dificuldades. os alunos
ndo tem vergonha de perguntar. (C11.VERM.10)

Mas, as dificuldades sdao de varios tipos. Eles estdo no final do terceiro ano e nao sabem
calcular raizes. Assim, quando precisam determinar uma raiz ou usam o celular ou “chutam”
um valor aleatorio. Apresentam muitas dificuldades com as regras de sinais o que os impede

de fazer determinados exercicios. (C11.A8) (C11.R4)

Como o professor trabalha muito o contexto algébrico a expressdo geométrica ndo tem
muito sentido para os alunos. Por exemplo, no caso do trabalho com a distancia entre dois
pontos, o professor apresenta a féormula, mas ndo faz uma representacdo geométrica para
expor o significado aos alunos. Ele, de modo geral, apresenta féormulas, d4 exemplos e propde
exercicios. Apesar de ter trabalhado com a localizacdo de pontos no plano cartesiano, vé-se
que os alunos nio faziam ideia do que se tratava aquele nimero encontrado (pela férmula da
distancia) ou associavam isso com o grafico. (C11. AZ10)

Ao resolverem os exercicios. a maioria dos alunos s6 faz com a formula escrita na lousa

e abaixo dos enunciados, tornando-se uma referéncia para saber qual delas serd usada em que
contexto. Além das férmulas, eles buscam outro exercicio praticamente igual para que possam
se basear. Talvez isso se justifique pelo modo como a dinamica da sala de aula acontece: de
um lado o professor apresenta as formulas, sem deduzi-las ou expor o significado geométrico,
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por outro lado os alunos aceitam e passam a reproduzir nos exercicios o que foi feito no

exemplo. reclamando que consideram dificeis determinados algoritmos. (C11.PR10)
(C11.L13)

Ao tratar do tema “inclinagdo da reta” a dindmica ndo ¢ diferente. O professor expoe a

formula e faz exemplos numéricos. Mais uma vez o pensamento geométrico ndo ¢ estimulado
e nenhuma representacao ¢ construida. (C11.AZ11)

Novamente os alunos tém muita inseguranca para comecar 0s exercicios sozinhos.
(C11.PR11)

Para poder gerar uma nota para os alunos, o professor propds uma atividade com
consulta ao caderno. Essa atividade faz uma revisdo de todo o conteudo tratado. Os exercicios
sdo muito semelhantes aos que foram feitos no caderno, mudando apenas os numeros. (C11.
AZ12)

Nota-se que muitos alunos ainda ndo sabem equacdes. Voltam a se assustar com a

férmula de Bhéskara e procuram ir encaixando qualquer coisa no lugar das incdgnitas. (C11.
A9) (C11.L14). Percebe-se. também. que. nos exercicios sobre poténcia, os alunos parecem
ndo ter seguranca para operar com os numeros, € ficam esperando que o professor lhes dé

“dicas”. Além, disso. nota-se que hd muita dificuldade para operar com fracdes e expoentes

basicos. (C11.PR12) (C11.A10)

6.1.3.4 Cena 12: Condicao de alinhamento de trés pontos e Equacdo Geral da Reta.

A definicdo da condicdo de alinhamento de trés pontos se baseia em, basicamente,
montar uma matriz dados trés pontos e encontrar o valor do determinante. Se o determinante
for igual a 0 (zero) os pontos estdo alinhados.

A maioria dos alunos ndo apresenta dificuldade com o célculo do determinante de uma

matriz, ja que foram alunos do professor no 2° Termo e haviam trabalhado com esse

contetdo._Vale dizer que, mais uma vez. o significado geométrico ou a ilustracdo nao €
discutido com os alunos visando uma compreensao distinta do contetido. (C12.AZ13)

Porém. apesar da aparente facilidade para resolver os exercicios. quando lhes ¢
solicitado que determinem valores (incognitas) para que trés pontos estejam alinhados.
percebe-se que os alunos nao tém iniciativa, sentem medo de operar quando aparecem letras
nas operacoes ¢ ficam a espera de exemplos. (C12.A11) (C12.PR13 ) (C12.L15) O conteudo
de equagdo geral da reta foi apresentado como uma espécie de “caso” do conceito de

alinhamento de trés pontos. Novamente, foram apresentados apenas os algoritmos para a
resolucdo. (C12.AZ14).
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As dificuldades com as operacdes envolvendo inteiros ainda permanecem sem que as

regras facam sentido ao aluno. (C12.A12)

O conteudo “coeficiente angular e linear” foi tratado do mesmo modo. ou seja. usando
férmulas e discutindo como proceder com elas. (C12.AZ15).

6.2 INTERPRETACAO DAS CENAS SIGNIFICATIVAS

Finalizamos aqui as cenas constituidas a partir do que pudemos acompanhar nas aulas
de matematica da EJA. Voltando-nos para elas de modo que fosse possivel compreender, a
partir da experiéncia vivida com os alunos e o professor, o que, na expressdo dos sujeitos da
EJA, se manifesta como um obstdculo a constitui¢do do conhecimento matemdtico?

Conforme dissemos antes da apresentacdo das cenas, esse olhar que se volta para as
cenas buscando compreensdo, faz ver situagdes, didlogos, modos de fazer que sejam
relevantes sob determinados aspectos distintos. Isso nos leva a marcar o expresso com cores
(e codigos). Visando a convergéncia de sentido do que nas Cenas se manifesta sobre esses
obstaculos a constitui¢do de conhecimento do aluno, interrogamos o que se mostra e
apresentamos, no quadro abaixo, o sentido do visto.

No quadro, na primeira coluna se expde a convergéncia de sentidos do que nas Cenas
foi significativo, mostrando sua localizagdo nas diversas cenas; na segunda coluna fazemos
uma breve descricdo do que diz essa convergéncia; na terceira coluna identificamos a cor

correspondente ao trecho destacado na Cena e na quarta coluna o Cddigo da cor.

Quadro 2: Convergéncia de sentidos e significados

(continua)
Convergéncias Descric¢io Cor Cadigo
da cor
CONHECIMENTO PREVIO Questoes relativas a falta de
[C1.A1,C1.A2, C3.A3, C3.A4, C3.A5, C4.A6, determinados saberes que AMARELO A

C7.A7,C11.A8,C11.A9, C11.A10, C12.A11, impedem a constituigdo de

C12.A12] novos conhecimentos.
Manifestagao de
acontecimentos do
cotidiano para ilustrar e até VERDE v
mesmo consolidar
conhecimentos.

COTIDIANO
[C1.V1, C5.V2, C5.V3, C8.V4]
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Convergéncias Descricao Cor Codigo
da cor
DIDATICA E CONTEUDOS _ Aparente falta de
[C2.AZ1, C3.AZ2, C3.AZ3, C4.AZ4, C4.AZS5, mforfmagoes’ por parte do
C6.AZ6, C7.AZ7, C1.AZ8, C8.AZ9, C11.AZ10, ~ ProIeSSor para expor os AZUL AZ
Cl1.AZ11,C11.AZ12, C12.AZ13, C12.A714, ~ conteudos possibilitando o
C12.AZ15] aprendizado efetivo dos
alunos.
MEDO E INSEGURANCA
[C2.PR]1, C5.PR2, C6.PR3, C6.PR4, C6.PRS, Aparente assombro em PRETO PR
C7.PR6, C9.PR7, C10.PRS, C10.PR9, C11.PR10, relagdo ao conteudo.
C11.PRI11, C11.PR12, C12.PR13]
PARTICIPACAO ATIVA Participagdo dos alunos
[C1.VERM1, C2.VERM2, C3.VERM3, durante as aulas
C3.VERM4, C3.VERMS5, C9.VERMBS6, (intervengdo nas VERMELHO VERM.
C10.VERM7, C10.VERMS, C10.VERM9, explicagdes, trabalho
C11.VERMI0] colaborativo, etc.).
TECNICAS DE RESOLUCAO Analog‘as e.f?t”amentas
[C2.C1, C2.C2, C3.C3, C3.C4, C3.C5, C3.C6, e(rllltleen é‘icr;é I?tr(‘)lge CINZA C
C4.C7,C5.C8, C5.C9, C7.C10, C7.C11] . ,
determinado conteudo.
TECNOLOGIA Uso de calculadoras e
[C1.R1,C4.R2, C6.R3, C11.R4] software. ROXO R
SIGNIFICACAO O sentido que determinado
[C2.L1, C2.L2, C4.L3, C4.L4, C5.L5, C5.L6, conteiido tem (ou ndo) para LARANJA L

C6.L7,C7.L8, C8.L9, C8.L10, C10.L11,
C11.L12,C11.L13, C12.L14]

os alunos.

7 CATEGORIAS DE ANALISE

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao analisarmos as Cenas Significativas pudemos observar que nossos dados

convergiam para duas Categorias de Analise distintas: “O aprender matematica na EJA” e “O

ensinar matematica na EJA”, que abaixo sdo descritas. Apds definirmos essas categorias, as

discutiremos juntamente com os obsticulos epistemoldgicos de Bachelard (1938) com a

inten¢do de explicitar o que foi possivel compreender na expressdao dos sujeitos da EJA que

influencia na constitui¢ao do conhecimento matematico.

7.1 O APRENDER MATEMATICA NA EJA

Essa categoria nos permite, a principio, dizer do envolvimento do aluno nas aulas de

matematica da EJA. Ou seja, poderemos focar o como e o quanto o aluno esta envolvido com

as dinamicas da sala de aula, seja no processo de significagdo de conteudos ou até na sua

forma de participacao ativa.
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Podemos considerar que nosso elemento norteador nessa categoria ¢ a significacdo,
pois ¢ a partir do sentido que o aluno constr6i (ou ndo) para determinado contetido que as
demais categorias se manifestam e convergem para possibilitar compreender o que € aprender
matematica na sala de aula.

Essa categoria muitas vezes se manifesta de modo subjetivo quando relacionamos o
quao significativo ¢ um contetido matematico para um aluno (seja por seu carater formador ou
utilitario), quais as razdes de enfatizar determinado contetido e, também, porque cada aluno
v€ o conhecimento matematico de forma diferente, optando por envolver-se num processo
investigativo ou desmotivar-se e desconsiderar as potencialidades que tal contetido abre a sua
compreensdo. Essas sdo questdes subjetivas, ou seja, relativas ao modo pelo qual cada aluno
se identifica e se envolve com determinados contetdos. Assim, embora este trabalho ndo
tenha o objetivo de sistematizar regras que permitam identificar obstaculos epistemologicos
no contexto da EJA ¢ a partir das generalidades percebidas nas a¢des dos alunos que essas
questdes de natureza subjetiva permitem-nos as discussdes. Vale destacar que, embora sejam
subjetivas, essas questdes relativas ao modo pelo qual o aluno se envolve com o fazer
matematica, manifesta-se em diversas formas de expressdo, logo se objetivam e sdo passiveis
de analise.

Pela significacdo podemos considerar questdes relativas ao medo e a inseguranga, ja
que o medo geralmente ¢ fruto do desconhecido, do que ndo faz sentido. Se o aluno nao
atribui significado aos conhecimentos adquiridos, ja teve experiéncias ruins com a matematica
ou possui um “medo matematico” advindo do senso comum (conforme anteriormente citado
neste trabalho), certamente encontraremos empecilhos aos novos conhecimentos.

Essa inseguranca certamente ird influenciar a constituicdo de conhecimento na sala de
aula (e até fora dela). Em alguns aspectos, ela impede desde a participagdo ativa, proveniente
da liberdade de questionar que ¢ proporcional ao quanto o aluno entende ou considera
importante determinado conteudo, até a resolu¢do de exercicios com autonomia e criticidade.
Logo, a inseguranga impede posturas que sao necessarias para que o aluno seja capaz de
eleger ferramentas necessarias para, a partir do conhecimento prévio, resolver problemas
matematicos e avancar em termo de producao.

Podemos considerar também, nesse contexto, o uso das tecnologias (no caso,
calculadoras e internet) como uma caracteristica relacionada ao medo e a significacao, ja que
os alunos, sujeitos de nossa pesquisa, ndo as utilizavam com o intuito de abstrair ou entender
melhor os conteudos, mas antes o faziam com o intuito de fugir do desconhecido ou do

conhecido que apresenta alguma dificuldade (na divisdo, por exemplo) ou recorrem a internet
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para se preparar para algo que considera, a priori, “muito dificil”, mesmo que s6 conhega o
titulo da matéria a ser estudada.

Nessa perspectiva, ainda vale salientar a relevancia do conhecimento prévio dos alunos
para dar continuidade as dinamicas de aprendizagem na sala de aula. Como ja visto, as salas
de aula da EJA contam com alunos de perfis e historias muito diferentes e de identidade ja
formada. Ou seja, hé alunos recém-saidos do ensino médio regular e h4 alunos que passaram
muito tempo sem estudar e, considerando que sdo alunos do ensino médio, eles necessitam de
conteudos do ensino fundamental para muitas a¢cdes que desenvolvem. Porém, se as ideias nao
estiverem claras, os alunos lembram-se vagamente dos conteudos vistos e, portanto, nao os
pdem em pratica. Isso justifica o porqué de muitas aulas das quais participamos terem carater
de revisdo e o porqué dos apontamentos relacionados ao conhecimento prévio, que se associa
a participacdo ativa e a constituicdo do conhecimento e significacdes, por ser subsidio as
dindmicas em busca do conhecimento mais ampliado para aquele ano da escolaridade.

Para finalizar essas considera¢des que visam expor o modo pelo qual esta categoria foi
constituida para dizer da aprendizagem na EJA, temos que dar énfase a participagdo do aluno
que pode ser ativa quando consideramos suas discussdes com o professor e colegas a respeito
dos conteudos apresentados, a realizacdo dos exercicios, tarefas propostas, etc. Ou passiva,
quando o aluno ndo se expde, quer seja por medo, inseguranca ou falta de conhecimento
prévio. No entanto, o foco deve continuar sendo a aprendizagem do aluno. A participagdao
passiva, pelo que compreendemos neste trabalho, na maioria das vezes tem carater coletivo,
onde a sala se apresenta pouco ou se apresenta com medo diante da matematica trabalhada
pelo professor.

Consideramos entdo, a partir do que foi discutido nesta categoria, que o olhar do
Pesquisador para o aluno faz ver que had manifestacdo de obstaculos epistemoldgicos neste
contexto, qual seja, a sala de aula da EJA. Todavia, o ensino e a aprendizagem ndo sao
unilaterais, sdo fruto de um trabalho colaborativo que envolve alunos e professores. Sendo
assim, consideramos que o papel e a atuacdo do professor na sala de aula podera mesmo gerar
obstaculos epistemologicos que ao serem desprezados (ou ndo percebidos) impedem o avango

do aluno. Esse ¢ o foco da discussdo na proxima categoria.

7.1.1 O aprender matematica na EJA e os obstaculos epistemoldgicos
Da forma como analisamos essa categoria pudemos identificar algumas relagdes

importantes em que ha a manifesta¢ao de obstaculos epistemologicos.
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Muitas de nossas observacdes estdo relacionadas a significagdo matematica dos alunos
relativamente aos conteudos propostos, o que se articula com as discussdes de Bachelard
acerca do obstidculo substancialista e dos obstaculos relacionados ao conhecimento
quantitativo em alguns exemplos, como o que consideramos nas cenas 2, 5, 6 ¢ 7, a seguir
destacado:

“Uma caracteristica da aula é que o professor sempre tira a prova real dos resultados
encontrados, todavia os alunos ndo veem qual a necessidade de ter de confirmar se os
resultados obtidos estdo corretos, tampouco se o “x encontrado” satisfaz ou favorece as
condigoes de igualdade da equacgado. O significado do que é equagdo, do que é igualdade fica
perdido e os alunos se preocupam mais em resolver por meio do algoritmo, embora
apresentem certas dificuldades.” (C2.L1)

“«“

do dao muita importancia ao exemplo da balan¢a como meio de ilustrar o

EZ 2]

significado de uma equac¢do (a ideia de igualdade). Querem apenas ‘“encontrar o x”.
(C2.L2)

“Por exemplo, em relagdo a resolugcdo de equacdo, isolar a incognita no segundo
membro gera uma confusdo enorme. Inclusive, na explicagdo de um exercicio que o professor
fazia na lousa, ele teve que “mudar os termos de lado” para que os alunos entendessem o que
estava sendo feito e o resultado.” (C5.L7)

“Eles tém muita dificuldade em associar formulas aos conceitos. Por exemplo, nos
exercicios em que sdo dados os valores do seno e da hipotenusa para que seja determinado a
medida do cateto oposto, eles ndo sabem como proceder.” (C6. L8)

“Os alunos entendem bem o que sdo angulos maior que 90°, menor do que 90°, igual a
90°, 180° e 360°. Também usam com facilidade o valor de & = 3,14. Todavia o professor nao
discute com eles a origem ou o significado dessa constante.” (C7.C10) (C7AZ7)

Esses exemplos, entre outros, deixam claro o olhar enaltecedor da substancia por parte
dos alunos que, nesse caso, ndo se trata de uma substancia proveniente das ci€éncias naturais
como considerava Bachelard (1938), mas sim da matematica em si.

Nesse ambito, quando o individuo se depara com os contetidos matematicos pode ficar
tdo impressionado com as suas potencialidades que passa a ndo conseguir hierarquizar
processos e detalhar relagdes na constituigdo de seu conhecimento, caracterizando certa
importancia dos saberes matematicos, mas nao necessariamente dos procedimentos e da
abstra¢do que a torna completa (a matematica). Ou seja, o aluno acaba aproximando o saber
matematica ao conhecimento das regras e do fazer algoritmico que dao respostas, mas ndo as

suas aplicagoes, por exemplo.
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Na maioria das vezes o aluno aceita o que ¢ apresentado pelo professor que, muitas
vezes, ¢ considerado detentor de conhecimento. Isso fica bem claro no exemplo abaixo:

“O exemplo 5° causou discussdo. Os alunos achavam que o resultado seria 5 e ndo 1.
O porqué de ser 1 ndo foi explicado, apenas dito. Embora os alunos estranhassem o
resultado incomum, aceitaram a fala do professor e ndo discutiram a razdo desse
acontecimento.” (C3.44) (C3.4Z2)

Nessa mesma perspectiva ainda podemos considerar a manifestagdo da necessidade
que a maioria dos alunos tem de encontrar respostas numéricas para um determinado exemplo
ou exercicio, bem como a dificuldade que sentem para formalizar intuigdes com bases criticas
ou para tomar uma decisdo que os levem a iniciar um exercicio (quando se trata, por exemplo,
de qual férmula utilizar ou o que um possivel resultado pode representar em um exercicio ou
até no dia a dia das pessoas) ¢ a nao naturalidade para abstrair os conhecimentos, o que
caracteriza os obstaculos de natureza quantitativa.

Quando falamos em valorizacdo ou desvalorizacdo da abstracdo podemos cair nas
armadilhas do obstaculo animista, que se aproxima do obstaculo substancialista, embora o
primeiro se caracterize pela valoriza¢do da vida, de coisas que sdo dindmicas. Sendo assim,
interpretamos que esse obstaculo se manifesta quando os alunos ndo apresentam interesse em
extrapolar o conhecimento particular com vistas a abstra¢do, pois ndo a consideram algo
perceptivel, além de considerarem um processo mais trabalhoso e cansativo. Desta forma
perde-se toda a nogdo de dindmica da matematica que aparece de fato nas abstragdes dos
conceitos.

Ainda podemos considerar os obsticulos referentes ao conhecimento unitario e
pragmatico, onde os alunos se baseiam em apenas uma visdo da matematica, geralmente seus
conceitos fundamentais (no nosso caso, as operagdes elementares), e passam a se apegar as
facilidades ja aprendidas e as regras praticas. Sujeitam-se ao ja aprendido e a partir disso,
assumem certas regras como unicas, o que os leva a dificuldade em variar simbologias e
evoluir em termos conceituais.

Na maioria das vezes, no nosso caso de estudo, esse obstidculo se manifesta perante
caracterizagdes e falas muito simplistas da matemadtica, onde os alunos acreditam apenas que
0 saber as quatro operagdes fundamentais ja ¢ o suficiente. Manifesta-se, essencialmente,
quando eles avangam para estudo dos conjuntos numéricos diferentes dos Naturais, pois, além
das operagdes, hd dificuldade com a simbologia utilizada (o uso de incognitas, a barra de
fragdo representando divisdo, etc.). Termos utilizados nas proprias falas dos alunos refletem

seu pensamento ainda muito pueril dentro da matematica (como, a “conta de vezes” para
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representar a multiplicagdo e a “conta de mais” para a adi¢do). Os exemplos abaixo ilustram
que aqui discutimos, ou seja, caracterizam episodios da sala de aula em que se interpreta o
obstaculo relativo ao conhecimento unitario e pragmatico.

“Olhando para os exemplos da lousa, um aluno faz o seguinte comentario: “O vezes
vira mais”. Ha, para ele, uma logica pratica que possibilita resolver exercicios desse tipo.”
(C3.CS)

“Como a propriedade é bem simples, os alunos ndao apresentam grandes dificuldades
para resolver os exercicios. Todavia, quando os expoentes sdo numeros inteiros, as duvidas
aparecem, principalmente em relagdo as regras de sinais.” (C3.45)

“No exemplo (2/3)° os alunos, ao verem a fragdo, reclamaram. Aqueles que tentaram
fazer os exercicios sozinhos, pularam o item d.” (C3.43)

“Os alunos tiveram muita dificuldade para associar valores as incognitas e fazem
varios comentarios como: “Ai quando entrou letra e cada letra tem um valor, essa é a minha
dificuldade”. Veé-se que, de modo geral, a ideia que os alunos tém acerca da incognita ainda
é bem simplista.” (C8.L11)

Outro aspecto que também foi notdvel na constituicdo desta categoria ¢ o uso das
calculadoras dos celulares como um modo de ndo ter que fazer as operacdes exigidas pelos
exercicios. Entendemos que o recurso a calculadora serve bem para o ganho de tempo em sala
de aula, ainda mais se tratando de turmas da EJA, onde as aulas t€ém tempo reduzido; todavia
o uso do celular pelos alunos ndo tinha essa finalidade, muito pelo contrario, revelava certo
medo ou inseguranga para com as operagdes fundamentais.

Ainda vale citar que muitos alunos so resolviam exercicios cujos exemplos eram muito
parecidos com os exercicios propostos ou mediante a formula para a resolugdo exposta na
lousa, o que caracteriza uma sondagem tendenciosa (que usualmente ¢ atribuida ao uso de
tabelas) e demonstra que ainda falta algum tipo de conhecimento e segurang¢a para que o aluno
consiga resolver os exercicios. Isso pode caracterizar a manifestacio dos obstaculos
relacionados ao conhecimento geral, que se expdem na superficialidade do aprendizado. Ou
seja, os alunos ignoram questdes que talvez ainda ndo estejam claras para si, mas que
encontram modos de contorna-las. Eles sabem de suas dificuldades com as operacdes e tém
necessidade de exemplos sempre, o que indica que, embora ele tenha um conhecimento do
contetdo como um todo, procura subterfugios para disfarcar sua falta de esclarecimento
especifico em determinado assunto (por exemplo, resolver uma divisdo ou determinar uma

poténcia fracionaria).
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Ainda relativamente aos obstaculos relacionados ao conhecimento geral, podemos citar
alguns casos em que os alunos tendem a julgar um conteudo (manifestando receio) por ja
terem tido alguma experiéncia infeliz com o tema, como no caso abaixo:

“No inicio da aula, quando o professor citou que iria comeg¢ar com resolu¢do de
equagoes, os alunos recéem-saidos do ensino médio regular comegcaram a citar nomes como
Bhaskara e Pitagoras. Os demais alunos tambéem comegaram a lembrar desses nomes. Todos
concordaram que os conceitos associados a esses nomes ou ‘“‘esses dois”, como dizem os

proprios alunos, sdo muito dificeis.” (C2.P1)

Com as consideragdes acima buscamos apontar algumas cenas nas quais os obstaculos
epistemoldgicos podem ser interpretados no contexto de nossa pesquisa, todavia mostramos
apenas o referente a primeira categoria que dizia respeito ao aprender matematica na EJA,
abaixo discutiremos a nossa segunda categoria que diz do ensinar matematica nas salas da

EJA.

7.2 O ENSINAR MATEMATICA NA EJA

Como ja dissemos, o professor ¢ parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem. Mais do que apenas um integrante, o professor € responsavel por apresentar os
conteudos aos alunos de forma que eles sejam capazes de compreender, ¢ ele quem subsidia o
aluno em sua busca pelo conhecimento escolar. Para fazer isso lanca mdo de diversas
estratégias que, dependendo do contetido e da turma, podem colaborar para uma constituicao
de conhecimento. No entanto a postura do professor influéncia o0 modo pelo qual os alunos
compreendem e, algumas vezes, o professor pode eleger uma didatica que ndo possibilite a
compreensdo ao aluno.

O professor de matematica, no senso comum ou no cotidiano da escola, é “mal visto”
pelos alunos em decorréncia de sua disciplina. Conforme dissemos anteriormente isso
decorrer do fato de que a matematica ¢ considerada “muito dificil” pelo senso comum. Desta
forma, o professor de matematica j& enfrenta uma barreira e certa aversdo ao contetido por
parte dos alunos devendo, sabiamente, contorna-la e transforma-la.

Ainda, ao considerarmos os alunos da EJA, percebemos que o professor deve ser
solicito a turma, entendendo que seus alunos ja sdo sensibilizados com as praticas escolares,
possuem identidade formada, conhecimentos de outras vias e precisam ver a validez do que ¢

aprendido num contexto utilitério.



63

Dentro do que foi observado, pudemos elencar algumas questdes referentes ao
professor de matematica da EJA que também podem colaborar para a identificagdo de
obstaculos epistemoldgicos.

Primeiramente, ¢ relevante que o professor entenda as particularidades da sua turma e
que, no caso da EJA, s@o muitas; o nivel de desenvolvimento de seus alunos e, sobretudo, se
integrar a eles mostrando-se como alguém que quer ajudad-los a conhecer abdicando da
imagem tradicionalista de superioridade do professor e da disciplina que leciona.

Nesse estudo em especifico, entendemos com Bicudo (1987) que o professor deve
conhecer a matematica para explord-la das mais diversas formas e apresenta-la aos seus
alunos de maneira clara e com facil entendimento. Particularmente, em nosso caso, 0
professor ndo conta com um curriculo especifico de contetidos para a EJA e precisa se basear
nas competéncias e habilidades exigidas para a area no ano da escolaridade em que atua sem
deixar de considerar alguns fatores especificos como: o tempo reduzido de aulas e alunos com
identidades formadas e com muitas dificuldades.

Nas participa¢do em aula pudemos ver que o professor das turmas que acompanhamos
possui caracteristicas importantes que podem nos ajudar a refletir acerca de questdo
orientadora desta pesquisa. Primeiramente porque entendemos que o professor € solicito com
a turma, uma vez que estd sempre disposto a sanar duvidas favorecendo uma postura de
entrosamento. Todavia as estratégias de ensino eleitas e os contedos apresentados parece nao
colaborar com as caracteristicas da maioria turma e, as vezes, chega a obstruir o
conhecimento matematico dos alunos que se desmotivam ou consideram-se incapazes de
compreender.

Parte dos contetidos tem carater de resumo e revisdao, o que pode ser explicado pelo
menor tempo disposto para as aulas nas turmas da EJA e as dificuldades dos alunos. No
entanto, esses resumos muitas vezes nao apresentam os conteidos que sdo importantes para a
constituicdo do conhecimento pelos alunos ou simplesmente apresentam superficialmente
temas importantes.

As estratégias de ensino sdo repetitivas, ou seja, baseadas em exemplos dados em
lousa, exercicios semelhantes (apenas com valores diferentes) que os alunos devem resolver.
Os exercicios ndo apresentam contextualizagdo para andlise. Ao explicar os conteudos o
professor procura analogias para que os alunos “guardem” determinada informagao, procura
trazer os contetidos para a vida dos alunos, usando explicacdes que envolvem o trabalho,

comércio, saude etc.
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Essa categoria volta-se para o professor por entendermos que, ao ensinar matematica
na sala de aula da EJA, as possibilidades de aprendizagem sdao dinamicas e o professor tanto
pode contribuir/ajudar ou obstruir/impedir a constituicdo de conhecimento matematico dos

alunos.

7.2.1 O ensinar matematica na EJA e os obstaculos epistemologicos

Ao analisarmos os apontamentos de nossa pesquisa que fazem referéncia a atuagao do
professor, percebemos que sua postura também pode estimular a manifestagdo de certos
obstaculos epistemoldgicos na sala de aula e por isso consideramos relevante discutir.

As principais reflexdes acerca das aulas ministradas pelo professor no contexto desta
pesquisa estao relacionadas a duas questdes principais: a prioridade em se ensinar técnicas de
resolucdo de exercicios aos alunos e a falta de contextualizacdo e/ou contetidos para se
ensinar algum tema proposto.

Desta forma, quando analisamos a prioridade em ensinar apenas técnicas de resolucao
de exercicios aos alunos percebemos a manifestagcdo de obstaculos relacionados a experiéncia
primeira, pelo fato de ser o professor o responsavel por apresentar os contetdos e, ao fazé-lo
apenas desta forma, pode restringir o fazer matematico ao uso de féormulas levando os alunos
a considerarem que aprender matematica é decorar formulas. E visivel que, no publico
analisado, a pregui¢a intelectual (juntamente com o medo e a inseguranga) ja citada neste
trabalho, parece se justificar algumas vezes pela exigéncia dos alunos que sempre as querem
registradas na lousa bem como solicitam exemplos idénticos aos exercicios propostos. Disso
abre-se, para nos, um jogo que nao deixa claro se o fazer do professor induz a atitude dos
alunos ou se acontece o contrario: a exigéncia dos alunos encaminha o modo de agir do
professor.

Ainda falando de técnicas de resolugdo, a grande maioria dos exercicios propostos pelo
professor sdo mecanicos, ndo contam com contexto e, geralmente, pedem para que se
resolvam expressoes, encontre o valor de alguma incognita ou de algum termo de uma
sentenca matematica. Isso nos encaminha para a manifestagdo dos obstaculos correspondentes
ao conhecimento unitdrio e pragmatico, ja que os alunos passam a ter apenas uma visao da
matematica. Tendenciosamente assumem regras como unicas € se apegam as facilidades (de
apenas jogar valores nas formulas). Abaixo, exemplificamos o que foi dito com alguns trechos
das nossas cenas:

“O professor ndo explora modos de compreender o sentido de seno, cosseno e tangente.

Mostra apenas como operar.”(C6.4A26)
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“[...] os alunos necessitam de um modelo na lousa para que possam resolver um exercicio.
Eles tém muita dificuldade em associar formulas aos conceitos.” (C6.P5) (C6. LS)

“Os alunos entendem bem o que sdo angulos maior que 90°, menor do que 90°, igual a 90°,
180° e 360°. Também usam com facilidade o valor de n = 3,14. Todavia o professor ndo
discute com eles a origem ou o significado dessa constante.” (C7.C10) (C7.AZ7).

Outro obstaculo que interpretamos ¢ o obstaculo verbal que, embora nio tenha se
manifestado de forma explicita, mostra-se na analise interpretativa. Isso porque, em alguns
exemplos nos quais o professor usa metadforas como uma técnica para que os alunos gravem
determinado conteudo, d4 indicativos de como os conteudos sdo ensinados pelo professor,
todavia ndo representa a constitui¢do de conhecimento pelo aluno. Possivelmente o aluno ira
gravar informagdes vagas (quando decora alguma frase, por exemplo) mas ndo consegue
aprender os conceitos matematicos relacionados a tais regras. [lustramos abaixo alguns casos:

“ [...] o professor utiliza o termo “x-salada’ para as incognitas que usualmente sdo
denominadas “x”. Enfatiza que é para que os alunos ndo se esque¢am de “‘carregar o x”’ nas
resolugoes. Exemplifica: 5 X-saladas menos 4 X-saladas, igual a 1 x-salada.” (C3.C3)

’

“Os alunos parecem entender o “dispositivo pratico” apresentado pelo professor
para resolver equacoes. Fazem com facilidade os famosos “passa pra la”, “passa pra cd” e
as tais mudangas de operagdo. Porém, a ideia de igualdade da sentenca é inexistente e ndo

discutida. (C3.C4)”

Ao analisarmos a falta de contextualizacdo ou até de contetidos para se ensinar algum
tema, nos referimos aos resumos que o professor faz dos conceitos para apresentd-los aos
alunos. Obviamente, entendemos que nas condigdes deste professor da EJA, com o pouco
tempo disponivel nas aulas e a falta de um curriculo base para ser desenvolvido, explica a
atitude do professor ao optar pelos resumos. Todavia, esse resumir dever ser critico e atender
as potencialidades dos contetidos que estdo sendo propostos. O que muitas vezes nao
aconteceu em nossas observagoes. Abaixo mostraremos alguns casos:

“Todavia, mesmo com esse artificio, os alunos ndo fizeram/viram as tabelas dos sinais
em operagdes com inteiros, muito menos entenderam o porqué das trocas de sinais na
mudanga de operagoes.” (C3.AZ3)

”Definiu equagdo exponencial para os alunos como: potencias que tem letras em cima
ou quando encontramos letras no expoente.” (C4.AZ4)

“O professor ndo explora modos de compreender o sentido de seno, cosseno e

tangente. Mostra apenas como operar”(C6.AZ6)
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“Na aula sobre fungoes trigonométricas o professor definiu (mostrou) os quadrantes
no ciclo trigonométrico e seus limites, isto é, onde ‘“termina” o primeiro quadrante, o
segundo e assim sucessivamente. Apresentou, também, os sentidos: horario e anti-hordrio no
ciclo e propos exercicios para que os alunos localizassem determinados dangulos no ciclo
trigonomeétrico identificando a que quadrante esses angulos pertenciam. Nada, além disso, foi
estudado.” (C7.AZ8)

Neste contexto podemos considerar uma espécie de manifestacdo do obstaculo
substancialista, onde o professor procura resumir os contetidos a partir do que considera mais
importante para que os alunos aprendam. No entanto, acaba por ndo apresentar os conteudos
necessarios € nao explora as potencialidades de um determinado assunto que estad sendo
trabalhado. Por exemplo, ao ensinar fun¢do trigonométrica (citado acima) o professor introduz
alguns conceitos base do contetido, mas ndo os explora.

Tal postura pode influenciar e justificar a manifestacdo de outros obstiaculos a
aprendizagem dos alunos, como por exemplo, os obsticulos relacionados a experiéncia
primeira pelo modo limitado com que os conteudos sdo apresentados, ou os obstaculos ao
conhecimento geral, uma vez que o aluno ao aprender apenas o “basico” pode deduzir que ja
sabe o contetido por inteiro, os obstaculos vinculados ao conhecimento unitdrio, porque os
resumos apresentam apenas uma pequena base do que realmente deveria se conhecer e, por
ndo serem apresentadas as potencialidades dos conteudos os alunos podem assumir os
resumos como completos e inquestionaveis, isto €, como o que se deve conhecer.

Essas observacdes expdem o modo pelo qual, em nossa analise entendemos a
manifestagdo dos obstaculos epistemologicos defendidos por Bachelard no contexto de nossa

pesquisa.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou identificar o que, na fala dos sujeitos da EJA, se manifesta como
obstaculo epistemologico ao conhecimento matematico. A partir de nossos estudos no
cotidiano das aulas de matematica na EJA pudemos, na andlise dos dados, identificar a
presenca de varios destes obstaculos que se manifestavam das mais diversas formas nas
dindmicas na sala de aula.

Primeiramente identificamos que os objetos de nossa analise convergiam a questdes
tanto relacionadas ao ensino, ou seja, questdes referentes a didatica, postura e planejamento
de aulas do professor, quanto a aprendizagem, no caso, como os alunos encaram a disciplina e
as propostas de aprendizagem na sala de aula, falta de conhecimento prévio, significagdo
matematica, etc.

Ao analisarmos as categorias que, na convergéncia de sentido, foram constituidas na
pesquisa, pudemos identificar que os obstidculos epistemologicos estdo presentes
cotidianamente na sala de aula estudada. Em geral, os obstaculos referentes a experiéncia
primeira apareceram tanto em relagdo ao ensino quanto a aprendizagem, seja no como 0s
alunos encaram o contetido proposto pelo professor, seu apego as facilidades dos resumos,
seus medos e suas insegurancas ou, no caso do ensino, o uso dos resumos dos contetidos que,
de modo geral embora ndo seja uma pratica errada, ¢ incompleta como aparece nas
interpretacdes.

Os obstaculos relacionados ao conhecimento geral se manifestaram basicamente nas
questdes relacionadas a aprendizagem, pois era notavel a visdo simplista dos alunos para
alguns conteudos em que o basico ja era suficiente e também questdes relacionadas a
necessidade dos alunos em trabalhar com exercicios muito parecidos com os exemplos dados
em sala de aula, ou ainda a exigéncia das formulas expostas na lousa.

Ao considerar a visdao simplista da matematica pode-se ver que, como consequéncia, 0s
alunos tinham dificuldade em variar simbologias ou adentrar outros conjuntos numeéricos que
ndo fossem os naturais. Citamos, ainda, que a maneira como os contetidos s3o ensinados
corrobora para essa visdo pueril da matematica. Tais apontamentos revelam a manifestagao
dos obstaculos relacionados ao conhecimento unitario e pragmatico.

O obstaculo substancialista sempre esteve muito presente, principalmente ao considerar
que os alunos veem a matematica como além do conhecimento comum, a influéncia desse
pensamento age diretamente na concepc¢do dos alunos que fazem com que eles ndo sejam

capazes de hierarquizar processos e detalhar relagdes em conteudos basicos e, dessa forma,
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passem a aceitar facilmente quaisquer conteudos que lhe sejam apresentados. Ainda podemos
considerar os resumos ¢ 0 modo pelo qual o professor organiza os contetdos apresentados.
Ele organiza apenas o que considera mais importante e, muitas vezes, nao tem sentido 1l6gico
ou nao explora as potencialidades de determinado conteudo.

Outros obstaculos também muito presentes foram os relacionados ao conhecimento
quantitativo. Obviamente isso se justifica pelo fato de serem observadas aulas de matematica,
mas mais do que isso, ¢ muito clara a pressa dedutiva e a necessidade dos alunos em encontrar
respostas numéricas para os exercicios, bem como a falta de importancia dada a abstragao.
Destaca-se, também, que sdo poucos os alunos que apresentam indicio de criticidade
matematica, o que talvez se explique pela falta de incentivo em decorréncia da pratica do
professor. Todavia ndo ha indicios de autonomia matematica no sentido de o aluno desejar
buscar entender melhor os conteidos ou procurar uma forma diferente da que lhe ¢
apresentada pelo professor.

Com esses resultados podemos considerar que nossa pesquisa pode contribuir para que
se discutam as praticas de ensino da matematica na EJA, considerando as caracteristicas dos
estudantes, as disposi¢des das aulas e o que, de fato, sdo as habilidades e competéncias
necessarias para um aluno dessa modalidade de ensino. Considerando-se que os alunos da
EJA, tal qual o aluno do ensino médio regular, irdo possuir um diploma de conclusdo de
curso, eles estardo em mesmas condi¢des de aprendizagem? Ou seja, embora se saiba que a
EJA tem tempo reduzido, o que se fazer com o ensino de matematica? Como favorecer a
autonomia do aluno e incentiva-lo a conhecer matematica?

Vale salientar que este trabalho abre possibilidades para novos estudos, como a reflexao
acerca dos impactos desses obstaculos no conhecimento efetivo dos alunos, alternativas aos
modos de ensino visando superar esses obstaculos epistemoldgicos na EJA, andlise das
praticas de ensino da matematica na EJA, questdes relacionadas ao curriculo da EJA, a
formacdo do professor de matematica pra a EJA, a relevancia do trabalho colaborativo (que
sempre esteve presente), dentre varias outras questdes que dizem respeito a esse publico
jovem e adulto que, na situacdo da sala de aula, aprende matematica.

Para finalizar ¢ sensato salientar que, segundo o que vivenciamos na sala de aula da EJA
e nos da a conhecer a pesquisa, ha importancia de se voltar o olhar para a educagao de jovens
e adultos de maneira que se valorize os alunos desta categoria. Essa valorizagdo deve
propiciar um ambiente escolar em que os jovens e adultos se sintam confortaveis e possam
usufruir de todas as potencialidades da escola. Entender como esses alunos aprendem e o que

os impossibilita de aprender, suas necessidades e seus anseios referentes a educagao,
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incentivar o aluno a usar sua experiéncia vivida no contexto externo a escola e,
principalmente, ter clareza de que todos sdo capazes de aprender € dever de todo educador e,
em especial, daquele que lida com esta categoria de ensino. Mais uma vez vale reafirmar,

educar jovens e adultos €, sem duvida, colaborar para o avango da sociedade.
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