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RESUMO

Esta dissertagdo de mestrado tem como objetivo geral a investigacdo de como e quais experiéncias
escolares e de vida comparecem nas interacGes verbais, na sua forma mais importante, o dialogo, que
se da entre professor e educandos e entre os educandos, em uma sala de aula de Matematica na
Educacéo de Jovens e Adultos. O estudo foi desenvolvido com educandos do Projeto MOVA-Brasil,
localizado em uma escola do meio rural do municipio de Pompéu em Minas Gerais. A fundamentacao
tedrico-metodol6gica da pesquisa foi baseada nas categorias filosoficas e pedagdgicas de Paulo Freire.
Para a coleta de dados empiricos foi escolhida a metodologia de pesquisa participante, por ser mais
indicada em pesquisas que lidam com contextos especificos e uma abordagem qualitativa. Esta
pesquisa teve seu campo circunscrito ao estudo das experiéncias contidas nas interacfes verbais entre
0s sujeitos da EJA do Grupo Pindaiba, no municipio de Pompéu, em novembro de 2012. A
fundamentacdo tedrica da investigacdo apoia-se nas contribuicdes de Paulo Freire para a educacao
popular, de Mikhail Mikhailovitch Bakhtin e de seu circulo de estudos na comunicacdo verbal, na
andlise de estratégias enunciativas da interagdo professor e educandos e na construgdo do pensamento
e da linguagem de Lev Semenovich Vigotsky. A pesquisa tem a interagdo verbal como unidade de
analise e para a anélise dos dados foram utilizados os fundamentos da Competéncia Comunicacional
de Patrick Charaudeau.

Palavras-chave: Trajetorias de vida, dialogia, educacao popular, investigagdo em educacao e ciéncias.



ABSTRACT

This dissertation aims to describe the investigation of how and what school and life experiences
attends in verbal interactions, in its most important form, the dialogue between teachers and students,
in a Math class of “EJA”. The study was developed with students of “MOVA-Brasil” Project, inside a
school located in the rural municipality of Pompéu/MG. The theoretical and methodological basis of
the research was based on the philosophical and pedagogical categories of Paulo Freire. To collect
empirical data, we choose “research methodology participant” — to be more indicated in surveys that
deal with specific contexts and qualitative approach. This study confined his field on the study of the
experiences contained in verbal interactions between the subjects of EJA of “Pindaiba” Group,
Pompéu, in November 2012. The theoretical research relies on the contributions of Paulo Freire for
popular education; Mikhail Mikhailovitch Bakhtin and his circle of studies in verbal communication,
in the analysis of declared strategies of teacher and students’ interaction and the construction of
thought and language of Semenovich Vigotsky. Research has verbal interaction as the unit of analysis,
and for data analysis were used the fundamentals of Patrick Charaudeau communication competence.

Keywords: Life trajectories, dialogic, popular education, science and education research.
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INTRODUCAO

Neste trabalho o objetivo geral foi o de investigar como e quais experiéncias escolares
e de vida comparecem nas interacdes verbais, na sua forma mais importante, o dialogo, que se
da entre professor e educandos e entre os educandos, em uma sala de aula de Matematica na
Educacdo de Jovens e Adultos. A primeira intencdo de pesquisa teve como objeto a interacdo
verbal entre os sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos no centro urbano, no Instituto de
Educacdo de Minas gerais, onde ocorreram 0S primeiros ensaios com os educandos de uma
turma do primeiro ano do ensino médio noturno, posteriormente se deu a pesquisa com
educandos do projeto MOVA-Brasil. Para isto foi escolhida a observagao participante, tendo
como foco o participante como observador, por ser mais indicada em pesquisas que lidam
com contextos especificos, como o escolar, por exemplo. Utilizamos a abordagem qualitativa
e a observacdo foi realizada por meio de filmagem, fotografias, pesquisa documental e
observacdes das aulas. Esta pesquisa teve seu campo circunscrito ao estudo das experiéncias
contidas nas interacBes verbais entre os sujeitos da EJA do Grupo Pindaiba, no municipio de
Pompéu em Minas Gerais, em novembro de 2012. Estas questdes serdo tratadas no capitulo 1.

No capitulo 2 trataremos das questdes relativas a contextualizacdo da pesquisa. Dos
varios temas pesquisados na construcdo do conhecimento matematico, podemos destacar a
preocupacdo com a relacdo entre a matematica escolar e a matematica presente na vida
cotidiana do educando discutida no trabalho de Giardinetto (1999), que surge da critica a
situacdo do ensino da matematica. Outro foco de pesquisa, que também ndo abre médo da
preocupacdo com a utilizacdo dos saberes cotidianos do educando, é a matematica voltada
para as especificidades de cada cultura, levando em consideracdo que todos podem produzir
matematica, respeitadas suas diferentes expressdes e formas de leitura de mundo. Trata-se da
matematica constituida por diferentes grupos sociais, a Ethomatematica. Entre os autores
estdo D’ Ambroésio (2009), Martins e Peixoto Filho (2009), Fantinato (1999), Knijnik (2003), e
Fonseca (1999, 2001).

No capitulo 3 trataremos dos dialogos teoricos travados para a analise da presente
pesquisa. A fundamentacdo tedrica da investigacdo apoia-se nas contribui¢bes nas
contribuigdes de Paulo Freire para a educagédo popular, de Mikhail Mikhailovitch Bakhtin e de

seu circulo de estudos na comunicacdo verbal, na analise de estratégias enunciativas da
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interacdo professor e alunos, e de Lev Semenovich Vigotsky na constru¢do do pensamento e
da linguagem. A pesquisa tem a interacdo verbal como unidade de anélise.

No capitulo 4 abordaremos questdes relativas a contextualizacdo e construcdo das
identidades sociais no meio rural com as suas frequentes transformacdes sofridas pela
evolugéo dos meios de producéo da vida.

No capitulo 5 trataremos das questdes relativas ao campo de pesquisa, das
experiéncias realizadas com educandos do centro urbano e do meio rural, onde procuraremos
situar o Grupo e o Projeto, objetos da pesquisa no contexto da educacao para pessoas jovens e
adultas no meio rural e nas politicas publicas.

E finalmente no capitulo 6 apresentamos as conclusdes deste trabalho, salientando as
possiveis contribuicdes desta pesquisa para a modalidade de ensino em Educacdo de pessoas

jovens e adultas.
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1 METODOLOGIA DA PESQUISA

1.1 Etapas da pesquisa

A primeira intencdo de pesquisa teve como objeto a interacdo verbal entre os sujeitos
da Educacéo de Jovens e Adultos no centro urbano, no Instituto de Educacdo de Minas gerais,
onde ocorreram 0s primeiros ensaios que resultaram em dois trabalhos os quais foram
apresentados nos seguintes congressos internacionais: O VII Congreso Internacional
Didacticas de las Ciencias, realizado pelo palacio de Convenciones de La Habana, Cuba, em
marco de 2012 e o V Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biogréfica, realizado pela
na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul em outubro de 2012. Apoés esta
etapa inicial a investigagdo buscou o envolvimento de um outro universo de estudo, o qual se
localizou na area rural, em uma turma do MOVA-Brasil, na Comunidade de Pompéu Velho,
no municipio de Pompéu, em Minas gerais. A busca deste novo universo de pesquisa deveu-
se também pelo fato desta dissertagdo encontrar-se dentro de um projeto mais amplo de
pesquisa, a do Observatério da Educacdo do Campo. Nesse sentido, a pesquisa foi realizada
de acordo com as seguintes etapas:

1.1.1 Primeira etapa

Num primeiro momento do projeto, o objetivo foi a busca e a atualizacdo
bibliogréafica, que é muito importante para outras etapas, a recorréncia aos autores, por
diversas vezes foi necessaria para ampliar o conhecimento, assim como esclarecer alguns
pontos relacionados a tematica estudada, salientando a experiéncia do orientador e a ajuda
significativa da banca de qualificacdo. A intencdo nao foi a de esgotar a bibliografia sobre o
assunto, contudo, o interesse foi o de compreender o problema, nos diversos aspectos a ele
relacionados, a busca do estabelecimento das interacdes entre os conceitos e 0 objeto de

estudo e com isso conhecer o panorama cientifico da realidade pesquisada.
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1.1.2 Segunda etapa

Neste momento foram feitas filmagens, fotografias e observactes dos sujeitos da
pesquisa em sala de aula, ou seja, uma pesquisa mais focada no ambiente a ser estudado, uma
vez que, este projeto esta dirigido a analise da interacdo verbal entre os sujeitos pesquisados.
Pois, 0 objetivo ¢é investigar como e quais as experiéncias escolares e de vida comparecem nas
interagBes verbais, que se realizam em uma sala de aula de matematica, entre professor e
alunos e entre alunos, no Grupo Pindaiba do Projeto MOVA-Brasil, no Pré-Assentamento

“Antonio Veloso”, na educagdo de jovens e adultos.

1.1.3 Terceira etapa

Num terceiro momento, apds a apropriacdo do referencial teérico e do diagndstico da
situacdo em estudo, € o momento de analisar de forma mais aprofundada as relacGes
estabelecidas pelos sujeitos em sala de aula. O objetivo das observacdes sobre como e quais
experiéncias escolares e de vida comparecem nas interagdes verbais entre os atores, no
desenvolvimento das tarefas, é compreender como se da a construcdo do conhecimento
matematico neste ambiente de aprendizagem escolar e de como se apropriam e utilizam os
recursos materiais e simbolicos disponibilizados pelo ambiente para a concretizacdo das suas

acoes.

1.2 Tipo de pesquisa

Quanto a sua natureza, trata-se de uma pesquisa aplicada, pois objetiva gerar
conhecimentos novos com aplicacBes praticas e Uteis para 0 avanco da ciéncia como uma
pedagogia aplicada a matematica, envolve verdades e interesses universais. Quanto a
abordagem, a metodologia de pesquisa empregada tanto na elaboracdo do trabalho a ser
desenvolvido, quanto na anélise dos dados resultantes desse processo apresenta similaridades

com as caracteristicas apontadas por Bogdan e Biklen (1994) para uma pesquisa qualitativa:

1 — Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2 — A investigacio
qualitativa é descritiva; 3 — Os investigadores qualitativos interessam-se
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mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4 -
Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva; 5 — O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados
no modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 47 - 50).

Sera utilizada a observagdo participante por ser indicada por Branddo (1982) para
pesquisadores que lidam com contextos especificos (como escola, por exemplo); eventos, que
sdo definidos como sequéncias de atividades mais longas e mais complexas do que acgdes
isoladas; e fatores demograficos.

Na concepcao de Brandéo e Streck (2006)

A pesquisa participante deve ser compreendida como um repert6rio multiplo
e diferenciado de experiéncias de criacdo coletiva de conhecimentos
destinados a superar a oposicao sujeito/objeto no interior de processos que
geram saberes e na sequéncia das agdes que aspiram gerar transformacdes a
partir também desses conhecimentos. Experiéncias que sonham substituir o
antigo monotono eixo: pesquisador/pesquisado, conhecedor/conhecido,
cientista/cientificado, pela aventura perigosa, mas historicamente urgente e
inevitavel, da criacdo de redes, teias e tramas formadas por diferentes
categorias entre iguais/diferentes sabedores solidarios do que de fato importa
saber. Uma mdltipla teia de e entre pessoas que, ao invés de estabelecer
hierarquias de acordo com padrdes consagrados de idéias preconcebidas
sobre o conhecimento e seu valor, as envolva em um mesmo amplo exercicio
de construir saberes a partir da idéia tdo simples e tdo esquecida de que
qualquer ser humano é, em si mesmo e por si mesmo, uma fonte original e
insubstituivel de saber. (BRANDAO; STRECK, 2006, p. 12/13)

De acordo com os autores esta trama permite um maior espaco para a historicidade do
ser e do fazer humano, e faz com que valore a individualidade e a subjetividade, sem esquecer
gue ninguém existe por si s6, SOMOS por natureza seres sociais, produzimos em comunhdo.

Por isso 0 sujeito

E sempre o resultado de outras tramas; da relagdo com outras subjetividades;
da complexa inter-relacdo entre o passado, futuro e o presente; da
confluéncia de conhecimentos, sonhos e condi¢Bes historicas. Mas ele é
também um fio Unico e importante nesta imensa trama que é a sociedade, a
histéria, o saber, enfim, a vida. (BRANDAO; STRECK, 2006, p. 12/13)

O sujeito da pesquisa ndo se faz por si sO e, apesar de ser impar, constroi seu
conhecimento em comunh@o, constrdi sua identidade na coletividade, em seu meio social.
Para Branddo (1982) a observacdo participante ndo € um ato isolado, mas sim um

processo gradual que envolve: selecdo de local; a obtencdo do acesso na comunidade; tomada
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de notas; e discernimento de padrdes: Na medida em que a pesquisa avanga, as observagoes
vdo aos poucos formando modelos discerniveis. Ressalta ainda que a confiabilidade da
observacao participante € uma questdo de registro sistematico, analise de dados e repeticdo
regular das observacdes durante um determinado periodo. E uma medida do grau até onde
qualquer observacgdo € consistente com um modelo geral e ndo o resultado de um fenémeno
aleatdrio.

E importante esclarecer que os dados desta pesquisa podem gerar transformagdes, mas
depende dos sujeitos pesquisados, mas nao € o objetivo desta pesquisa a intervencdo, mesmo

porque a modalidade desta é bem definida por Minayo (2000) que diz que

O participante-como-observador é significativamente diferente do status
anterior [participante total] porque o pesquisador deixa claro para si e para o
grupo sua relacdo como meramente de campo. A participagdo, no entanto,
tende a ser a mais profunda possivel através da observacdo informal, da
vivéncia juntos de acontecimentos julgados importantes pelos entrevistados
e no acompanhamento das rotinas cotidianas. A consciéncia, dos dois lados,
de uma relagdo temporéria (enquanto dura o trabalho de campo) ajuda a
minimizar os problemas de envolvimento que inevitavelmente acontecem,

colocando sempre em questdo a suposta “objetividade” nas relagOes.
(MINAYO 2000, p. 142, italico no original e grifo da autora)

E também importante para este trabalho manter sempre atualizadas as notas de campo
que € o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da
recolha e refletindo os dados. Captar detalhes que ndo aparecem em fotografias ou gravagoes.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150)

Por se tratar de uma investigacdo qualitativa, a entrevista é um procedimento
complementar para saber como 0s sujeitos interpretam alguns aspectos relativos ao ambiente,
que porventura passarem despercebidos, na sua prépria linguagem, que sera usada com a
observacao participante e das técnicas como fotografias, analise de documentos, entre outras,
e (...) Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas. Podem
constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em
conjunto com a observacdo participante, analise de documentos e outras técnicas.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150)

Trata-se de uma pesquisa do tipo etnografica, onde o investigador se torna nativo e
tem como fungdo anotar os fatos em si, inscrevé-los, sem interpretagdes pessoais, fazer uma

descricdo densa, como revela Geertz (1977) que
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Como sistemas entrelagados de signos interpretaveis (0 que eu chamaria de
simbolos, ignorando as utilizagdes provinciais), a cultura ndo é um poder,
algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais, 0s
comportamentos, as instituicdes ou os processos; ela é um contexto, algo
dentro do qual eles podem ser descritos de forma inteligivel — isto é,
descritos com densidade. (GEERTZ, 1977, p. 10)

E que a descricdo densa é muito importante para a credibilidade da pesquisa e para

uma boa interpretacéo, pois

Se a interpretagdo antropoldgica estd construindo uma leitura do que
acontece, entdo divorcia-la do que acontece — do que, nessa ocasido ou
naquele lugar, pessoas especificas dizem, o que elas fazem, o que é feito a
elas, a partir do todo o vasto negécio do mundo — é divorciad-la das suas
aplicagdes e torna-la vazia. (GEERTZ, 1977, p. 13)

Na concepc¢do de Geertz (1977), somente uma boa interpretacdo pode nos levar ao
cerne do que pretendemos interpretar; lembrando, aqui, que certa cautela é sempre bem vinda,
pois a imersdo total pode nos levar a fazer interpretacGes pessoais, de vivéncia e nada

cientificas.

1.3 Universo e amostra

Os sujeitos da pesquisa estdo vinculados ao projeto MOVA — Brasil que € inspirado no
movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova), criado pelo educador Paulo Freire,
e é desenvolvido pelo Instituto Paulo freire (IPF) em parceria com a Petrobras e a Federacao
Unica dos Petroleiros (FUP) e tem como finalidade promover a dignidade humana por meio
de um curso de alfabetizacdo que melhore as condic¢des de participacdo cidada, de trabalho e
geracdo de renda, garantindo aos educandos(as) e as comunidades a oportunidade de
reconstruir seu destino e de reconquistar o direito a cidadania plena e participativa. A
perspectiva metodoldgica adotada no projeto MOVA — Brasil fundamenta-se nos principios
filosoficos, politicos e pedagdgicos de Paulo Freire, onde a agdo pedagogica se desenvolve
com base na leitura de Mundo do educando(a), a partir do qual se identificam as situacoes
significativas da realidade em que esta inserido. Desse processo, surgem 0s temas geradores
que, por sua vez, orientam a escolha dos contetdos programaticos.

A sala de aula pesquisada esta localizada na comunidade de Pompéu Velho, que fica

no municipio de Pompéu, Minas Gerais, distante 32 km do centro urbano, em um
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assentamento assistido pelo Sindicato dos Trabalhadores Rurais (STR) de Pompéu e regido,
conta com um numero inicial de 25 alunos matriculados, sendo a Unica turma do
assentamento. Os alunos sdo jovens e adultos assentados, que sofreram interdigcdo escolar em
alguma época da vida, quando ndo houve a oportunidade de prosseguir com os estudos no
tempo oportuno, ou n&o tiveram acesso por questdes de trabalho, ou da ndo oferta por parte
dos 6rgdos competentes.

A escolha do local e da amostra se deu em virtude da pesquisa ter vinculo direto com o
Observatorio da educacdo do Campo, fruto da parceria da Universidade do Estado de Minas
Gerais — UEMG, da Universidade Federal de Vigosa — UFV e da Universidade Federal de sdo
Joéo Del Rei — UFSJ; do perfil do processo, educacdo de pessoas jovens, adultas e idosas e
pela localizacdo, além da relacdo estreita do Projeto MOV A-Brasil com o Método Pedagdgico

de Paulo Freire.

1.4 Coleta de dados

Foram feitas observacOes em sala de aula das interagdes entre 0s sujeitos pesquisados,
seguidas de registros para sistematizacdo e analise de acordo com as recomendacdes
metodoldgicas com a literatura especifica da area de linguagem e da educacdo popular, onde
as principais referéncias sdo a leitura do mundo como categoria importante no método
Pedagdgico de Paulo Freire e a interacdo verbal como unidade de andlise com seus
desdobramentos, tendo como principal referencial tedrico o trabalho de Bakhtin.

Para auxiliar na recolha de dados do Projeto MOVA-Brasil foi utilizado material
editado pelo Instituto Paulo Freire, juntamente com a observacdo participante foi realizada
filmagem das aulas, registro fotogréfico e, para complementar os dados houve uma gravagao
de uma entrevista semiestruturada, com depoimento livre sobre o que os educandos buscavam
na escola e de como percebiam a utilizacdo, nas aulas, de suas lembrancas da escola e de sua
vida cotidiana. Foram observadas cinco aulas, no periodo de 19 a 30 de novembro de 2012,
para acompanhamento da rotina de sala de aula, este material complementar permitiu inferir
alguns anseios dos sujeitos pesquisados. O material gravado contém um volume grande de
interacdes, sendo utilizadas as mais consistentes com o objetivo da pesquisa com vistas a ndo

perder a concisdo do texto.
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1.5 Analise dos dados

Finalmente reunidas as informacdes recolhidas ao longo da pesquisa foi utilizada
como ferramenta, a analise do discurso produzido, com base nas competéncias
comunicacionais como a comunicacional ou situacional, a semantica e a discursiva, onde as
leitura do Mundo e a leitura da palavra foram as categorias principais, Cujo processo
demanda a leitura do sentido contido na palavra, e principalmente de como a relacdo dialégica
contribuiu no ensino e aprendizagem da Matematica.

Os didlogos foram divididos em trés episddios em que foram analisadas as
competéncias comunicacionais, e dentro destas 0 uso das estratégias enunciativas como de
legitimacdo, credibilidade e captacdo. Neste sentido foi explorado o espaco de sala de aula
como arena de conflitos e interacdes verbais na sua forma mais importante, o dialogo, ou seja,
sujeitos mediados pela realidade, pronunciando o0 mundo e tendo como possibilidade a acéo e

reflexdo sobre o mundo, modificando-o.

1.6 Objetivos

1.6.1 Geral:

* Investigar como e quais experiéncias escolares e de vida comparecem nas interacdes
verbais entre professor/alunos e entre alunos, em uma sala de aula de Matematica na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) do Projeto MOVA — Brasil.

1.6.2 Especificos:

« Compreender quais as experiéncias escolares e de vida, presentes na pratica social
dos atores envolvidos, que possam contribuir para a construgdo do conhecimento matematico;

* Observar e registrar a interagao verbal na construgao do conhecimento entre os atores
em sala de aula;

« Pesquisar e analisar pratica e discurso.



22

1.7 Metodologia

No processo de investigacédo, foi escolhida a Observacédo Participante, por ser indicada
para pesquisas que lidam com contextos especificos, como escola, por exemplo. A abordagem
escolhida foi a qualitativa e a coleta de dados foi realizada por meio de filmagem, pesquisa

documental, observagéo participante e entrevistas semiestruturadas.

1.8 Delimitacéo da pesquisa

A pesquisa dessa dissertacdo de mestrado tem seu campo de atuacdo circunscrito ao
estudo de como e quais as experiéncias escolares e de vida comparecem nas interacfes
verbais, que se realizam em uma sala de aula de matemética na Educacdo de Jovens e
Adultos. Em um primeiro momento no Instituto de Educagdo de Minas gerais, no Municipio
de Belo Horizonte, por meio de uma experiéncia empirica e, em um segundo momento no
projeto MOV A-Brasil, nas interacdes entre professor e alunos e entre alunos, no Municipio de
Pompéu. Por meio dos dados disponibilizados pelo Instituto Paulo Freire, por meio do
material publicado sobre o Projeto MOVA-Brasil, foi realizada a coleta de dados,
levantamento documental, entrevistas, fotografias, filmagens e observagdo das aulas, no
periodo de 19 a 30 de novembro de 2012, no Grupo Pindaiba, com o objetivo de entender as
interacdes entre 0s sujeitos da pesquisa, sem, no entanto, se propor a esgotar o assunto.

A presente pesquisa foi devidamente submetida e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade do Estado de Minas Gerais.
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2 CONTEXTO DA PESQUISA

2.1 Contexto, tema, justificativa e objeto da pesquisa

A tradicdo no ensino da matematica tem mostrado que uma das suas dificuldades € que
ela é acumulativa e impiedosa na avaliacdo, dois mais dois ddo quatro, ndo ha outro resultado
matematicamente aceito. Por ser acumulativo, esse ensino se da em niveis 0s quais vao se
aprofundando ano ap6s ano e, consequentemente, essa tradicdo exige que o0s graus de
dificuldade também aumentem dentro da perspectiva positivista de que o conhecimento se da
numa acumulacdo linear. Nesse sentido, pode-se afirmar que a interpretacdo de texto se
constitui como uma das maiores dificuldades encontradas pelo aluno na aprendizagem da
matematica, para a compreensdo dos problemas apresentados, bem como a definicdo de
estratégias de calculo a serem utilizadas.

Um dos desafios encontrados por professores no ensino da matematica é o de reverter o
consenso por parte de quem estuda de que ela é uma disciplina dificil e s6 uns poucos a
aprendem adequadamente. Tratando-se do ensino e aprendizagem da matematica, as
dificuldades séo presentes na sala de aula e no cotidiano dos alunos, fazendo com que alguns
deles cheguem até aos cursos superiores sem um bom entendimento dessa disciplina. Assim,
as metodologias de ensino, ao priorizarem métodos lineares de aprendizagem e de producéo
de conhecimentos, os quais pressupdem apenas a acumulacdo formal e academicamente
sistematizada como base para o ensino e a aprendizagem, desconsideram 0s saberes e
conhecimentos elaborados na luta cotidiana pela sobrevivéncia e na producdo da vida, enfim,
do conhecimento impregnado na trajetdria de vida de cada um.

Considerando as dificuldades historicas em geral, sempre recorrentes no ensino de
matematica na escola basica fundamental, o que, consequentemente, leva a que os alunos
cheguem ao ensino médio, em sua grande maioria, sem a formacdo suficiente que seria
exigida para a compreensdo e apropriacdo de contetdos abstratos e mais avancada, propria
deste nivel de ensino, esta escolarizagdo apresenta-se ainda mais precaria quando se refere aos
alunos que frequentam os periodos noturnos das escolas brasileiras, nos cursos denominados
de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), como mostram 0s estudos e pesquisas sobre esta
modalidade de educacdo dentro do sistema educacional brasileiro. Sdo diversos os trabalhos,

propostas, pesquisas e estudos do ensino de matematica em todos 0s niveis, e especialmente
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na modalidade educacdo de jovens e adultos (EJA), que admitem a necessidade de se

considerar o contexto de vida do aluno, suas vivéncias escolares.

Assumindo que o ser humano produz e é capaz de sistematizar e de organizar o
pensamento a partir do mundo do trabalho e, considerando ainda que os alunos da Educacéo
de Jovens e Adultos j& trazem para a sala de aula conhecimentos e saberes, 0s quais lhes
permitiram ao longo de suas existéncias, articular atividades e a¢des no mundo do trabalho, é
que esta investigacdo buscou aproximar as perspectivas filosoficas e pedagdgicas de Paulo
Freire, com o pensamento pedagdgico derivado das formulacGes tedricas de Vigotsky e de
Bakhtin, no que se refere ao desenvolvimento das aprendizagens e da importancia da palavra
para a construcdo e o avanco do préprio pensamento e do conhecimento, também no campo
da educacdo popular e dos trabalhadores ndo escolarizados com suas trajetorias de vida para

fundamentar o ensino e a aprendizagem.

Contudo, ainda ha um vasto campo a se explorar sobre as experiéncias escolares e de
vida que o aluno traz para a escola e a apropriacdo social da matematica, como o aluno utiliza
em seu cotidiano o que é apropriado no ambiente de aprendizagem escolar. Portanto, um
estudo mais aprofundado destas questdes no ambiente de aprendizagem escolar se faz
necessario para conhecer melhor as necessidades de ensino/aprendizagem dos alunos da EJA,
que servira de subsidio para uma reflexdo dos professores de matemaética do ensino bésico,
carentes de informacdo e material a este respeito e também para discussdo de propostas de
mudancas nas politicas publicas para a educacao popular no campo, além da possibilidade da
pesquisa gerar dados.

A Educacéo de Jovens e Adultos tem se constituido como uma educacdo voltada para
as camadas populares, de pessoas que em um dado momento da vida escolar foram impedidos
de continuar os estudos e abandonaram a escola por diversos motivos, entre 0s quais 0
trabalho, ou de pessoas que ndo tiveram acesso a mesma, ndo s6 nos centros urbanos, mas
também no campo. A educacdo popular tem-se mostrado, de certa forma, semelhante ao
periodo em que Paulo Freire (2007) ressaltava as opcGes e mudancas necessarias para se

educar a massa, que liberte 0 homem, pois

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente fundamental
entre n6s. Educacdo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja
uma forca de mudanca e de libertacdo. A opcdo, por isso, teria de ser
também, entre uma “educagdo” para a “domesticagdo”, para a alienagdo, ¢
uma educacdo para a liberdade. “Educagdo” para o homem-objeto ou
educacdo para o homem-sujeito. (FREIRE, 2007, p. 44, grifos do autor)
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Estudos tém demonstrado que a educacdo para a liberdade, para 0 homem sujeito,
ainda ndo se d& na sua plenitude, as politicas publicas por uma educacéo popular s&o de cunho
supletivo, em vez de se constituirem uma alternativa de formacéo para a vida. Oferecem, em
geral, para 0 jovem e o adulto, uma reducdo do curriculo regular, ou seja, estes ndo tém
recebido um tratamento adequado de suas caréncias escolares, pela constante inadequacéo do
material utilizado, bem como da didatica e da metodologia aplicadas.

Por causa da lenta evolucdo das politicas publicas em favor de uma educacéo popular,
principalmente no campo, ainda mostrando o reflexo de uma educacdo supletiva e
certificatoria, aguca a curiosidade para as questdes: Como se da a aplicacdo de politicas
especificas para a educagdo de pessoas jovens e adultas vista pela dtica de uma educagéo
popular Freireana? Como ¢é feita a enunciacdo do género discursivo da matematica escolar e
sua mediacdo com a linguagem popular? Os atores envolvidos conseguem se apropriar dos
recursos materiais e simbdlicos para produzirem conhecimento? Quais sdo as dificuldades
encontradas pelas pessoas jovens ou adultas quando retomam seus estudos? Suas lembrancas
e experiéncias anteriores, de escola ou de vida sdo consideradas quando a disciplina é
trabalhada?

No Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96), que é
a marca da regulacdo estatal sobre a educacdo, traz também orientacdes de trabalho para a
abordagem das disciplinas, que sdo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e de forma
incisiva, diz que cada uma das disciplinas deve ser ministrada procurando desenvolver a
autonomia do educando com base em uma relacdo dialdgica, pela mediacdo do conhecimento.
A intencdo é que o educando seja parte integrante da construcdo do seu conhecimento, vamos

ver o que dizem os PCN’s:

Na visdo aqui assumida, os alunos constroem significados a partir de
maltiplas e complexas interagGes. Cada aluno é sujeito de seu processo de
aprendizagem, enquanto o professor é o mediador na interacdo dos alunos
com 0s objetos de conhecimento; o processo de aprendizagem compreende
também a interacdo dos alunos entre si, essencial a socializacdo.
(PCN/Introdugéo, 2000, p. 93)

Ao ressaltar a importancia das interagcdes do educando com o professor, com 0s colegas e com
0 conteudo podem e devem ser mediadas por signos os PCN’s e, defendem também que,
guanto mais proxima da realidade do aluno se da a abordagem da disciplina, melhor é

apropriagéo do conhecimento pois,
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As aprendizagens gue os alunos realizam na escola serdo significativas a
medida que conseguirem estabelecer relacbes substantivas e ndo arbitrarias
entre 0s contelidos escolares e 0s conhecimentos previamente construidos
por eles, num processo de articulacdo de novos significados.
(PCN/Introducéo, 2000, p. 52)

O desafio que se coloca € o de se apropriar de uma metodologia capaz de dar conta de
uma relacdo dialdgica, a qual possa possibilitar ao educando a protagonizacdo de seu
conhecimento e que seja parte atuante na construcdo de sua aprendizagem, levando em
consideracao seus conhecimentos cotidianos adquiridos na luta diéria pela producédo da vida e
impregnados em sua trajetoria de vida.

Para Paulo Freire (2002), ensinar € respeitar os saberes construidos pelos educandos
em seu cotidiano. Saberes esses que fazem parte da histdria dos individuos e sdo adquiridos

com experiéncias de vida. Para D’ Ambrosio,

Todas as experiéncias do passado, reconhecidas e identificadas ou ndo,
constituem a realidade na sua totalidade e determinam um aspecto do
comportamento de cada individuo. Sua acdo resulta do processamento de
informac@es recuperadas. Essas incluem as experiéncias de cada individuo e
as experiéncias na sua totalidade, incluindo aquelas da totalidade de
individuos que viveram, a grande maioria dessas experiéncias irrecuperaveis.
(D’AMBROSIO, 2002, p. 57)

Considerando as especificidades que a educacdo popular apresenta, torna-se um
desafio fazer uma leitura do relacionamento educador e educandos em uma sala de aula da
EJA, buscando uma posicao de observador reflexivo, pautando as analises em procedimentos
isentos e éticos, aproveitando a vivéncia neste ambiente para compreender como se da a
interacdo verbal numa modalidade de ensino cercada de conceitos pré-concebidos e trazidos
pelos atores participantes, de um lado o professor com as especificidades de sua formacao,
crengas e valores e de outro os alunos com suas vivéncias, suas trajetorias de vida e de escola
e 0 peso do recomeco. Estes, em principio, se mostram dispostos a aceitar sem critica, 0
conhecimento dado, o que esta escrito nos livros como se fosse lei incontestavel.

Geralmente, uma das maiores dificuldades apontadas pelos alunos na aprendizagem da
matematica € a compreensdo dos problemas apresentados e a estratégia de calculos a ser
utilizada. Sua exploracao se da em niveis que véo se aprofundando ano apds ano, aumentando
o grau de dificuldade. O grande desafio é fazer uma leitura reflexiva deste momento e se
situar neste ambiente de aprendizagem escolar, formal, criando oportunidades de

aprendizagem, buscando a formagédo do aluno reflexivo, autbnomo e coparticipante de sua
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aprendizagem, utilizando para entender essa interacdo entre professor e aluno a andlise da
interacdo verbal na construcdo do conhecimento da matematica escolar.

Em minha préatica como professor de matematica na EJA do noturno, tenho observado
certa dificuldade por parte dos educandos na interpretacdo das questes relativas a essa
disciplina, que pode ser identificada como um desencontro entre suas experiéncias e
conhecimentos escolares e de vida e a linguagem matematica, o que aguga minha curiosidade
em analisar e interpretar este ambiente através da andlise discursiva, numa perspectiva socio
interacionista, que se fundamenta nas teorias linguisticas e discursivas, levando em
consideracdo que a sala de aula pode ser também um espaco de pesquisa e produgdo do
conhecimento.

Para isso faz-se necessario assumir uma postura de pesquisador reflexivo desse

ambiente para entendé-lo melhor. Para Paulo Freire (2002)

Faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O
de que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 2002, p. 14)

Sendo assim, este trabalho tem como objeto investigar a interacdo entre professores e
alunos trabalhadores do campo, na EJA, no municipio de Pompéu, no intuito de compreender
como e quais experiéncias escolares e de vida comparecem nas interagdes verbais, que se
realizam em sala de aula, entre professor e alunos e entre os alunos, no Pré-Assentamento
“Antonio Veloso”, na comunidade de Pompéu Velho, no segundo semestre de 2012.

A fundamentacéo tedrica da investigacdo apoia-se nas contribui¢fes nas contribuicdes
de Paulo Freire para a educacdo popular, de Mikhail Mikhailovitch Bakhtin e de seu circulo
de estudos na comunicacdo verbal, na microanalise de estratégias enunciativas da interacao
professor e alunos, e de Lev Semenovich Vigotsky na construcdo do pensamento e da

linguagem. A pesquisa tem a enunciacdo como unidade de analise.

2.2 Matematica escolar versus matematica da vida cotidiana

Dos varios temas pesquisados na constru¢do do conhecimento matematico, podemos
destacar a preocupacdo com a relacdo entre a matematica escolar e a matematica na vida
cotidiana do educando, presente no trabalho de Giardinetto (1999), que surge da critica a

situacdo do ensino da matematica. De acordo com o autor, pesquisas apontam para o fato de
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que o ensino da matematica tem sido explorado de forma inadequada, com énfase na
memorizacgdo aleatoria de resultados conceituais apresentados sem nexo, como se fossem pré-
determinados, enfim, um ensino descolado do universo do educando, que ndo considera o
conhecimento acumulado, por vezes o escolarizado, por vezes o que tem sido produzido na
luta pela construcéo da vida. Ainda, segundo o autor, a melhoria na aprendizagem justifica o
foco da disciplina no cotidiano do educando, dizendo que

A idéia da defesa de se considerar a experiéncia de vida dos alunos ganha
maior énfase ao constatar o fato de que, a0 mesmo tempo que o aluno
domina um determinado contetdo, esse mesmo aluno fracassa em lidar com
as formas mais sistematizadas desse mesmo conteldo no ambito escolar.
(GIARDINETTO, 1999, p. 4)

Esse fato evidencia a distancia entre os saberes cotidianos e os saberes cientificos.
Para o autor, com a divulgacdo das pesquisas elaboradas diretamente do mundo-vida dos
grupos sociais, passou-se a valorizar ainda mais o conhecimento do cotidiano como solugéo
para os problemas do ensino de matematica.

Afirma ainda que, se por um lado ha auséncia de valorizacdo das experiéncias de vida
dos educandos no planejamento curricular e na elaboracdo das aulas, por outro lado ha uma
supervalorizagdo do conhecimento matemético cotidiano elevando-o a condi¢do de polo
orientador para o desenvolvimento da pratica pedagogica, perdendo de vista, desse modo, a
relacdo com o saber escolar (p. 5).

Na concepcdo de Giardinetto (1999), embora o problema da auséncia de relacédo entre
o0 conhecimento escolar e 0 conhecimento cotidiano seja, de certa forma, necessario e urgente,
precisando, ainda, ser superado. Considerando que a educacdo € um processo, essa superacao
ndo se da pela supervalorizacdo da vida cotidiana como parametro para o desenvolvimento da

pratica escolar (p. 5), pois.

E preciso promover uma reflexdo sobre as especificidades do processo de
producdo do conhecimento matematico no cotidiano, assim como questionar
o0s condicionantes historicos e sociais que determinam que a vida cotidiana
hoje constituida seja dessa forma e ndo de outra. No interior dessa reflexao,
evidencia-se, dentre outras coisas, que na vida cotidiana o individuo se
apropria de fragmentos, gérmens de um conhecimento sistematizado que é
desenvolvido no contexto historico-social do qual ele faz parte.
(GIARDINETTO, 1999, p. 5/6)

O autor adverte que, com a supervalorizagdo do cotidiano, hd um grande risco de um

saber alienado, reproduzindo um conhecimento que néo liberta, mas prende o educando, e
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O que precisa ser salientado aqui é que, quando essa vida cotidiana faz parte
de uma sociedade baseada nas rela¢des de subordinacdo e dominio, essa
cotidianidade acaba determinando também, no plano da atividade do
individuo e na forma de como ele vai reproduzindo para si esse
conhecimento existente, uma forma alienada dentro de condi¢bes de
injustica social. (GIARDINETTO, 1999, p. 6)

Nesse sentido, ndo se pode deixar de lado a sistematizacdo do conhecimento
matematico, a evolucdo do espirito cientifico e problematizador do educando, sob pena de ndo
libertd-lo da opressdo, sob pena da escola ndo poder proporcionar uma educacdo

conscientizadora. Para o autor

Na medida em que ndo se compreende a escola enquanto instituicdo
mediadora que possibilita essa transicdo do desenvolvimento do aluno do
cotidiano para o ndo-cotidiano, perdendo-se de vista a necessidade de se
garantir essa mediacdo, ndo se viabiliza a tarefa precipua da escola enquanto
instancia socializadora do saber escolar historicamente acumulado. Nota-se
que a apropriacdo desse saber nessa instancia socializadora, é indispensavel
para a formacdo do cidaddo, porque, sem a apropriacdo desses instrumentos
culturais, ele ndo tem como participar dessa sociedade e ficara sempre
marginalizado. (GIARDINETTO, 1999, p. 8/9)

Assim, fica evidente a defesa que o autor faz da necessidade de se levar em
consideracdo o contexto da luta cotidiana e de producdo de vida do educando e da matematica
vivida, ndo s6 a matematica sistematizada Contudo, enfatiza bem que ndo se pode abrir mao
da sistematizacdo, o conhecimento cientifico deve ser promovido para a evolucdo do
educando, devendo promover conscientizacdo e formacdo humana que leve em conta sua
participacdo critica e reflexiva dentro da sociedade, sendo capaz de, em se fazendo a leitura
do mundo, poder interagir e alterar o mundo e usufruir dessa mudanca para sua formacao

cidada.

2.3 Etnomatematica, multiculturalismo e educacéo popular

Outro foco de pesquisa, que também ndo abre méo da preocupacdo com a utilizagdo
dos saberes cotidianos do educando, é a matematica voltada para as especificidades de cada
cultura, levando em consideracdo que todos podem produzir matematica, respeitadas suas
diferentes expressfes e formas de leitura de mundo. Trata-se da matematica constituida por

diferentes grupos sociais, a Ethomatematica.
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Em primeiro lugar veremos a concepcdo de D’Ambrosio (2009) sobre a
Etnomatematica, concebida com um carater educativo, antropoldgico e também politico, a
matematica como uma pratica de diferentes grupos sociais.

Em segundo lugar Martins e Peixoto Filho (2009) propdem um didlogo entre a
Etnomatematica e o multiculturalismo no ensino, onde o foco sdo as praticas e formagdes dos
professores na construgdo do conhecimento matematico em sala de aula.

Em terceiro lugar Fantinato (1999) traz uma discussdo interessante entre os saberes
cotidianos e os escolares, sendo o foco os olhares dos educandos do morro de S&o Carlos, no
municipio do Rio de Janeiro, e traz uma perspectiva Etnomatemética, de integracdo da
matematica da vida e a matemaética da escola.

E em quarto e dltimo lugar, Knijnik (2003) traz a discussdo entre Etnomatematica e
Educacao Popular. O foco de sua pesquisa € a interacdo do conhecimento matematico escolar
e 0 da vida, e de como suas especificidades empiricas e implicacfes tedricas podem contribuir
para o0 desenvolvimento de um assentamento do MST, onde a produgdo do conhecimento
matematico se da através da situacdao problema envolvendo a plantacdo de alface. Veremos o
gue nos dizem os autores.

Na concepcdo de D’Ambrésio (2009) ¢é evidente a dimensdo politica da

etnomatematica, e que a

Etnomatematica ¢ a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais,
criancas de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros
grupos que se identificam por objetivos e tradices comuns aos grupos.
(D’AMBROSIO, 2009, p. 9)

Para o autor, além do carater antropolégico, a ethomatematica tem um indiscutivel
foco politico. Pois a etnomatematica é embebida de ética, e também focalizada na recuperacgéo
da dignidade cultural do ser humano (p. 9).

Considerando a capacidade humana em produzir cultura, na acdo e reflexdo de sua
leitura de mundo, é que o autor defende que uma dindmica de interacdo que estd sempre
presente no encontro de individuos faz com que néo se possa falar com precisdo em culturas,
final ou estanque. Culturas estdo em incessante transformacéo, obedecendo ao que podemos
chamar uma dinamica cultural (p. 19). Para o autor as caracteristicas principais da cultura,
saber e fazer ndo sdo dicotdbmicas, e que sdo praticas sociais, portanto, produzidas em

comunhao, e que
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As distintas maneiras de fazer [préaticas] e de saber [tedricas], que
caracterizam uma cultura, sdo parte do conhecimento compartilhado e do
conhecimento  compatibilizado.  Assim como comportamento e
conhecimento, as maneiras de saber e de fazer estdo em permanente
interacdo. Sdo falsas as dicotomias entre saber e fazer, assim como entre
teoria e pratica. (D’ AMBROSIO, 2009, p. 19)

Para o autor o cotidiano do educando esta impregnado dos saberes e fazeres proprios
da cultura. Pois, a todo instante, os individuos estdo comparando, classificando,
quantificando, medido, explicando, generalizando, interferindo e, de algum modo, avaliando,
usando os instrumentos materiais e simbolicos que sao proprios de cada cultura (p. 22).

D’Ambrosio ressalta 0 papel da seducéo e alienacdo, do educando que nédo tem raizes,
pelos conquistadores, como colonizadores, por exemplo, afirma ainda, que esta tem sido a
estratégia para eliminar a historicidade do conquistado, isto é, eliminar suas raizes. O
processo de descolonizacdo, que se festeja com a adogdo de uma bandeira, de um hino, de
uma constituicao, € incompleto se ndo reconhecer as raizes culturais do colonizado (p. 42).

Nesse sentido, o autor afirma que ndo € necessario rejeitar as raizes do outro, mas

reforcar as raizes do educando, e que

A etnomatematica se encaixa nessa reflexdo sobre a descolonizagéo e na
procura de reais possibilidades de acesso pra o subordinado, para o
marginalizado e para o excluido. A estratégia mais promissora para a
educacdo, nas sociedades que estdo em transicdo da subordinacdo para a
autonomia, é restaurar a dignidade de seus individuos, reconhecendo e
respeitando suas raizes. Reconhecer e respeitar as raizes de um individuo
ndo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas, num processo de
sintese, reforcar suas proprias raizes. Essa é, no meu pensar, a vertente mais
importante da etnomatematica. (D’AMBROSIO, 2009, p. 42)

Para o autor a educagdo ndo deve deixar de lado nem as raizes nem o quefazer diario
do educando, e que as reflexdes sobre o presente, como a realizacdo da nossa vontade de
sobreviver e de transcender, devem ser necessariamente de natureza transdisciplinar e
holistica. Nesse sentido, o presente, que se apresenta como a interface entre passado e futuro,

esta associado a acdo e a préatica (p. 51). Para o autor,

O foco de nosso estudo é o homem, como individuo integrado, imerso, numa
realidade natural e social, o que significa em permanente interacdo com seu
meio ambiente, natural e sociocultural, que chamo de comportamento. O
comportamento, que também chamamos préatica, fazer, ou acdo, estd
identificado com o presente. O comportamento determina a teoria, que é o
conjunto de explicacBes organizadas que resultam de uma reflexdo sobre o
fazer. As teorias e a elaboracéo de sistemas de explicacdo é o que geralmente
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chamamos de saber, ou simplesmente, conhecimento. Na verdade,
conhecimento é o substrato do comportamento, que é a esséncia do estar
vivo. (D’AMBROSIO, 2009, p. 51)

Num sentido mais amplo, considerando o homem, seu produto cultural, sua agéo e
reflexdo sobre o mundo, e na construcdo do conhecimento, especialmente o matematico, € que

se da a concepcdo do que ele chama de programa Etnomatematica, diz que

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da historia,
criado e desenvolvido instrumentos materiais e intelectuais [que chamo
ticas] para explicar, entender, conhecer, aprender para saber e fazer [que
chamo matema] como resposta a necessidades de sobrevivéncia e de
transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e culturais [que
chamo etnos]. (D’ AMBROSIO, 2009, p. 60, grifos do autor)

No sentido de uma educacdo matematica capaz de respeitar as raizes de cada povo, sua
producdo cultural e de seus saberes cotidianos é que o autor reflete sobre como as politicas
publicas tem tratado este tema, dizendo que

Na educagéo, estamos vendo um crescente reconhecimento da importancia
das relagOes interculturais. Mas, lamentavelmente, ainda ha relutancia no
reconhecimento das relagdes intraculturais. Ainda se insiste em colocar
criangas em séries de acordo com a idade, em oferecer o0 mesmo curriculo
numa mesma série, chegando ao absurdo de se proporem curriculos
nacionais. E ainda maior é o absurdo de se avaliar grupos de individuos
mediante testes padronizados. Trata-se efetivamente de uma tentativa de
pasteurizar as novas geracdes! (D’AMBROSIO, 2009, p. 61)

Na concepcdo de uma educacdo via programa Etnomatematica, entdo, ndo cabem
grandes avalia¢cBes nacionais, como a do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que
avalia todos os postulantes da continuidade de estudos em nivel superior, independentemente
do grupo cultural a que pertencem, ndo respeitando seus saberes cotidianos.

Cabe ressaltar, dentro do contexto da etnomatematica, o trabalho de Martins e Peixoto
Filho (2009) que prop6em um dialogo entre etnomatematica e o multiculturalismo no ensino
da matematica. Em uma pesquisa realizada com professores e alunos de matematica de uma
escola de ensino fundamental, focaram o trabalho pedagogico, de sala de aula, na perspectiva
da Etnomatemética, com o intuito de responder a sua indagacdo: Como a matematica,
presente no cotidiano de cada cultura, pode contribuir para a aprendizagem dos contetudos

de matematica formal?
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Uma das constatacbes da pesquisa foi no sentido da formacdo dos professores de
matematica, que ndo engloba estudos e préticas fora do eixo curricular, ou seja, distantes do
academicismo, o que compromete, de certa forma, sua atuacéo dentro de sala de aula. Para os

autores

Pode-se constatar que no inicio de suas carreiras, esses professores
trabalnavam sem buscar inovacGes para suas praticas pedagdgicas,
proporcionando aos alunos um ensino, ao qual Freire (2005) se refere como
Educacdo Bancéria, cujos principios sdo a domesticacdo e a alienacéo
transferidas dos educadores aos educandos impostamente, isto é, oprimindo-
0s. Na Educacdo Bancaria, o professor, possuidor do conhecimento, o
transmitia aos educandos, sem qualquer preocupacdo com a descoberta ou a
contextualizagdo dos contetudos. (MARTINS; PEIXOTO FILHO, 2009, p.
398)

Para os autores, em sua pratica diaria, os professores pesquisados tém procurado uma
aproximacdo com as novas tendéncias no ensino da matematica. Defendem que com relacéo
as suas praticas pedagogicas atuais, os recursos utilizados, a maneira como preparam suas
aulas e em que estas se diferenciam das do inicio de suas carreiras no que se refere ao ensino
renovado de matematica, dentro de uma perspectiva etnomatematica, percebe-se que as

posturas dos professores mudaram (p. 398/399). Segundo o0s autores

Eles modificaram as suas préaticas e, atualmente, estdo mais preocupados
com as metodologias utilizadas para que a aprendizagem dos conteudos a
serem ensinados seja mais significativa. Enfim, eles estdo mais preocupados
com as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos, bem como
as formas pelas quais o0s conhecimentos serdo ensinados e
consequentemente, aprendidos. (MARTINS; PEIXOTO FILHO, 2009, p.
399)

Uma reflexdo importante que os autores trazem na pesquisa é com relacdo ao didlogo
travado entre teoria e pratica, pois quando se trata do contetdo basico comum (CBC), mais
conhecido como grade curricular, os professores, ainda em grande namero, tém dificuldade de
abordar na teoria os conhecimentos matematizados dos educando, produzidos na luta diaria

pela vida. Ressaltam ainda que

Um dos aspectos relevantes percebidos nesta pesquisa é o de que professores
e pesquisadora encontraram dificuldades para aplicar a etnomatematica em
determinados contelidos que fazem parte dos conteddos curriculares do
Ensino Fundamental. A passagem do movimento social para a sala de aula,
na abordagem dos contetdos, ndo é, portanto, muito simples. No trabalho
com conteldos, nos quais uma abordagem Etnomatematica ndo se encaixa,
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outras metodologias podem ser aplicadas, como por exemplo, Resolucéo de
Problemas, Modelagem e Jogos Matematicos. (MARTINS; PEIXOTO
FILHO, 2009, p. 402/403)

Mesmo com a movimentacdo de alguns professores em busca de seu aperfeicoamento
profissional como maneira de melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem da matematica,
a pesquisa mostra que as entidades formadoras ndo demonstram preocupacdo com novas
tecnologias nem com tendéncias fora do eixo positivista impregnado em suas grades e
curriculos de formacéo de professores de matematica. Essa situagdo fica evidente na fala de
Martins e Peixoto Filho (2009), pois

Percebe-se que as tendéncias metodoldgicas de ensino da matematica sdo
pouco conhecidas pelos professores. As entidades formadoras de professores
ainda abordam essas tendéncias muito superficialmente, preocupando-se
com os contelidos da matematica e dando menor importancia as tendéncias
metodoldgicas, 0 que pode ser observado nos planos curriculares dos cursos
de formacéo de professores. (MARTINS; PEIXOTO FILHO, 2009, p. 403)

Os autores apresentam algumas conclusdes a respeito da pesquisa que demonstram o
carater do dinamismo proprio da area da educacao, onde enfatizam a constatacdo de que nao
existe nem foérmula, nem método ideal de ensino, nem Unico e melhor para o ensino de

ciéncias em geral, inclusive a matematica. Afirmam ainda que

No entanto, é preciso que os professores conhegcam 0s varios métodos e
possibilidades de trabalho em sala de aula, para que possam reconstruir a sua
pratica. Dentre estas possibilidades acessiveis aos professores, pode-se citar
as tendéncias estudadas ao longo deste trabalho: resolucdo de problemas,
histéria da matematica, modelagem matematica, uso de tecnologias da
informacdo, como a calculadora e softwares educacionais, 0s jogos e a
etnomatematica. (MARTINS; PEIXOTO FILHO, 2009, p. 406)

Os autores ressaltam a percepcdo de uma sintonia entre os pensamentos de Ubiratan
D’Ambrésio e Paulo Freire, dizendo que ambos apontam as ideias matematicas nas diversas
acOes do homem, recuperando a importancia e a presenca da matematica no cotidiano da
humanidade (p. 406).

Para os autores o contato com a realidade escolar, proporcionado pela pesquisa,
evidenciou 0 quanto as praticas escolares convencionais contribuem para a exclusdo e para o
fracasso escolar dos educandos, principalmente daqueles oriundos de meios economicamente

menos favorecidos e historicamente oprimidos.
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Finalizando a discusséo acerca da utilizacdo da etnomatematica, os autores langam, em
maior profundidade, um desafio aos educadores, familias e politicos, por politicas publicas
afinadas com o contexto do educando e de uma nova pedagogia que dé conta da formacao

humana, a saber:

Fica o desafio de se criar no sistema educacional brasileiro uma reflexdo
pedagdgica inovadora que explore a curiosidade dos alunos e os motive para
aprenderem com a Vida diaria, e que ao mesmo tempo, os profissionais
sejam formados e capacitados para isso. (MARTINS; PEIXOTO FILHO,
2009, p. 407)

Outra autora que trata da Etnomatematica num contexto multicultural é Fantinato
(1999), que parte do principio que vérias pesquisas ddo conta da diferenca, quanto a forma,
entre o saber escolarizado e o da vida cotidiana, afirmando que uns usam predominantemente
o célculo mental, enquanto outros fazem uso da linguagem matematica escrita como principal
ferramenta, porém, indica a necessidade de aprofundar nas questdes relativas a essa diferenca
para melhor compreender o distanciamento entre as duas formas.

Para avancar na compreensdo das formas proprias do conhecimento matematico
construidas por jovens e adultos trabalhadores em contextos de vida cotidiana, elaborou um

projeto de pesquisa de Doutorado, buscando responder as seguintes questdes:

® Que tipos de conhecimento matematico sdo construidos por alunos
jovens/adultos da classe trabalhadora, em seus contextos de vida social,
profissional ou doméstica?

® Que relagdes esses conhecimentos, produzidos em contextos extra-
escolares, possuem com os conhecimentos matematicos escolares?

e Como uma melhor compreensdo dos diferentes tipos de conhecimento
matematico, construidos por jovens e adultos do ensino fundamental, pode
contribuir para praticas educativas voltadas para essa clientela?
(FANTINATO, 1999, p. 3)

Para isso a pesquisa da autora tratou dos conhecimentos matematicos de jovens e
adultos de uma favela carioca, no morro do S&o Carlos, que se situa em um grupo de
discussdo que considera as contribuicdes educativas e politicas dos processos de construcdo
desse conhecimento, que trata da integracdo da matematica escolar com a matematica usada
na producado da vida e do trabalho humano, portanto, na formagdo humana.

Para a autora, trabalhar dentro da proposta da Etnomatematica é respeitar a diversidade

de formacdo do outro. A autora diz que
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Trabalhar dentro de uma proposta etnomatematica com um universo
multicultural, como é uma turma de jovens e adultos, representava um
desafio, porque buscava-se entender as formas culturais de pensamento
matematico de um outro, quando na realidade, devido a diversidade de
origem geografica, faixa etaria, ocupacgdo, entre outras caracteristicas dos
educandos, existiam diversos outros naquele contexto. (FANTINATO, 1999,
p. 8, italico no original)

Para dar conta desse desafio, de entender as formas culturais de pensamento matematico
dos outros, observou algumas relacbes quantitativas e espaciais na comunidade, suas

representacdes e significados, ao longo da pesquisa de campo, vejamos

A numeracdo das casas dentro da favela, por exemplo, € um aspecto que
chama a atencdo de um observador externo: entrando-se numa rua qualquer
do morro, pode-se observar casas numeradas, mas de uma forma diferente do
gue se encontra no resto da cidade. Nem sempre a ordem crescente da
numeracgdo ao longo da rua é obedecida, havendo, por exemplo, uma casa 14
seguida de uma casa 2. Ocorre, por vezes, repeticio de numeros. Para
localizacdo de uma moradia, portanto, sdo utilizados também critérios ndo
numéricos, como na fala de uma moradora: “Ali é o 20 da Dona Maria”.
(FANTINATO, 1999, p. 10, grifo da autora)

A autora chama atencdo para a forma de calculo mais utilizada pelos sujeitos

pesquisados

Os conhecimentos matematicos, utilizados pelos sujeitos investigados em
contextos da vida cotidiana, ndo escolar, constituiram outro eixo de analise.
Dentre eles, observei o0 uso de procedimentos de calculo mental na totalidade
dos sujeitos, muitas vezes associado a algum tipo de registro escrito.
(FANTINATO, 1999, p. 10)

Outro aspecto que chamou atencgéo da autora, na pesquisa, foi a importancia dada, pelos
alunos jovens e adultos com relacdo aos pequenos nimeros, como por exemplo, pequenos
valores pagos pela terceiriza¢do da costura de roupas, que envolve apenas centavos por peca,
ou em situacbes de compra cotidiana de supermercado, que envolve entre outras coisas, 0
calculo mental arredondando para cima os valores, com a finalidade de ndo passarem
vergonha, pela falta de dinheiro quando chegarem ao caixa para pagar a compra.

Outra situacdo apresentada na pesquisa é a da polarizacdo da concepgdo de matematica
enquanto ciéncia comprometida com a precisdo, com a unicidade de resultados e a
matematica cotidiana que permite calculos por aproximacéo, o que traz uma discussdo, como

nos chama atencdo a autora
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Mas os resultados de minha pesquisa indicaram também que tal polarizagéo
também pode ser por vezes invertida, ou seja, que algumas situacdes da vida
diaria exigem muita precisdo, ou que pode haver maior complexidade nos
procedimentos extra-escolares do que nos escolares. Cito o exemplo de um
educando, vendedor de uma mercearia da comunidade, que vi recorrendo a
diversos procedimentos mentais e escritos, calculo de porcentagem, assim
sabia utilizando a calculadora como um recurso em seu trabalho. Enquanto
iss0, na escola, pude observa-lo errando um problema proposto, ao resolvé-
lo de forma mecénica, sem fazer uma verdadeira interpretacdo do mesmo.
(FANTINATO, 1999, p. 13, itélico no original)

De acordo com esse entendimento, que existe uma matematica da vida e outra da escola,

0 educando ndo consegue estabelecer a integracdo entre as duas, segundo a autora,

Para o jovem/adulto do S&o Carlos, diferentes tipos de conhecimento
matematico parecem pertencer a dois mundos distintos, onde um tipo de
saber atende as necessidades de um mundo e outro tipo de saber de outro. A
separagdo ja comeca na forma de nomear: matemdtica, para muitos
educandos, é somente aquilo que se aprende na escola, ou 0s conhecimentos
gue outros, mais estudados, dominam. (FANTINATO, 1999, p. 14, itdlico no
original)

Na concepg¢do da autora, a forma de matemaética utilizada pelos educandos em sua vida
cotidiana ndo é valorizada nem vista como tal, sendo considerada somente a matematica

escolar, e

De fato, a valorizacdo da matematica formal € tanta, na nossa sociedade, que
este conhecimento serve como um valor de referéncia, quando comparada
pelos adultos com seus conhecimentos praticos. Esses Ultimos podem
também ser reconhecidos como matemaética, ou, entdo, sdo vistos como
diferentes de matematica. Incluindo-se ou negando-se a presenca da
matematica no cotidiano, ela estd sendo de qualquer maneira mitificada.
(FANTINATO, 1999, p. 14, itélico no original)

Para a autora o que motiva o sujeito jovem e adulto a buscar o acesso a escolarizacao, é
esta valorizacdo social dada ao saber escolarizado em detrimento aos saberes da vida

cotidiana. Ainda, segundo a autora,

Outra observacgdo que pode ser feita, em relagdo a essa separa¢do mundo da
vida cotidiana/mundo escolar, € que 0 contexto parece intervir nessa
representacdo tdo dicotomizada. O mundo da favela € um mundo & parte
dentro da cidade grande: seus habitantes tém sido estigmatizados, desde 0s
primérdios da formacdo da cidade. As reacdes a esse processo de exclusao
social podem aparecer de diferentes formas. Até os saberes construidos por
esse grupo social, os matematicos entre eles, parecem ser uma estratégia de
afirmacdo da identidade. De algum modo, para dizer eu existo, 0 morador do
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S&o Carlos afirma eu penso diferente. Tanto as regras sociais particulares do
morro, identificadas nessa pesquisa, quanto a conservacdo de praticas de
raciocinio proprias, como o célculo mental, parecem ser formas de resistir a
um processo de anulagdo de identidade. (FANTINATO, 1999, p. 14, itélico
no original)

Segundo Fantinato (1999) tudo indica que, no mundo da vida cotidiana, calcula-se,
estima-se, mede-se, entre outras habilidades matematicas, para se conseguir sobreviver nas
condicBes adversas que fazem parte da vida diaria de um excluido do sistema escolar,
morador de comunidade de baixa renda. Driblar um orcamento domeéstico apertado,
desempenhar-se bem nas tarefas profissionais e dominar informacdes basicas para orientacdo
espacial na cidade, sd&o motivacdes para que 0 jovem e o adulto trabalhador construam
conhecimentos matematicos novos, utilize os que ja dominam e rememorem procedimentos

aprendidos no passado (p. 15). Ainda, de acordo com a autora

Os conhecimentos matematicos do cotidiano atendem primordialmente as
necessidades de sobrevivéncia econbmica e social. Os fatores
afetivo/emocionais, que se configuram como potenciais de auto-estima,
também apareceram como um significativo eixo de analise para o processo
de construcdo/aprendizagem/utilizagcdo de conhecimentos matematicos dos
jovens/adultos do Sdo Carlos. (FANTINATO, 1999, p. 15, itdlico no
original)

A autora conclui, enfatizando algumas consideracdes sobre as possiveis contribuices

de sua pesquisa para as praticas pedagdgicas em educacdo de jovens e adultos, ao dizer que

Em primeiro lugar, essa pesquisa representou uma tentativa de dar voz, a um
grupo de jovens e adultos do ensino fundamental, sobre suas formas de
conhecimento. Esse mundo da vida cotidiana que parece estar tdo afastado
do mundo da escola tem muito a ensinar a educadores matematicos. Os
conhecimentos matematicos do cotidiano sdo ricos, complexos, légicos.
Precisam ser legitimados pela escola, para facilitar a aprendizagem desses
outros conhecimentos matematicos, os formais, que os jovens/adultos
também buscam acessar. (FANTINATO, 1999, p. 15, italico no original)

Num outro momento, chama atencdo para as relacdes estabelecidas entre os

conhecimentos escolares e da vida cotidiana, a saber,

Em segundo lugar, acredito que o afastamento mundo da vida
cotidiana/mundo da escola talvez viesse a ser menor, se professores e
profissionais da educacdo compreendéssemos motivos que levam os adultos
a resistir a uma simples passagem dos conhecimentos matematicos préaticos
para 0s conhecimentos matematicos escolares. Ndo se trata de uma ponte,
mas antes de um didlogo que deve ser respeitoso de parte a parte. Se ha
respeito, ha troca. Se ha horizontalidade, ha menos resisténcia. A busca de
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uma possivel integragdo dos conhecimentos matematicos escolares com 0s
do cotidiano ndo pode ser um pretexto para a desvalorizacdo do
conhecimento primeiro do educando. (FANTINATO, 1999, p. 16, italico no
original)

Portanto, de acordo com a exposicdo de Fantinato (1999), fica clara a falta de
apropriacéo dos profissionais em educacdo da devida integragdo da matematica da vida e da
escolar, que envolve formacéo para o trabalho e énfase nas novas producgdes de pesquisa que a
envolvem, onde a academia poderia proporcionar a apropriacdo dos resultados de suas
pesquisas, contribuindo dessa maneira para, ndo a vulgarizacdo da matematica, mas para que
a partir do conhecimento praticado na vida cotidiana dos educandos, fosse sistematizado, pois
ndo se pode abrir mao do rigor cientifico, importante na formacdo do sujeito critico,
participativo e reflexivo.

Por fim, a autora Knijnik (2003) apresenta um trabalho trazendo uma discussao que tem
como foco principal as conexdes entre a educagdo Popular e a Etnomatemética. O ensaio da
autora focaliza, especificamente, as repercussdes de um projeto pedagdgico centrado em uma
das atividades produtivas (cultivo de alface), de um assentamento Itapui, no municipio de
Nova Santa Rita, do movimento Sem-Terra do Rio Grande do Sul, examinadas através das
inter-relagdes estabelecidas pelos diferentes atores sociais envolvidos no processo: professora
de Matematica e alunos da 72 série (atual 8° ano/9) da escola do assentamento, familias
assentadas e o agronomo que realiza 0 acompanhamento técnico (p. 96).

A autora relata sobre a constru¢do do conhecimento matematico produzido a partir dos
relatos de um assentado no cultivo de alface, diante dos nimeros apresentados por este, se

dava o debate e a sistematizacdo. A autora diz que:

Estdvamos, pois, diante da possibilidade concreta de construirmos uma
experiéncia pedagodgica “em cima dos numeros”, que, por suas
especificidades empiricas e implicacOes tedricas poderia contribuir para o
desenvolvimento produtivo daquele assentamento e possivelmente de outros
onde houvesse a produgdo de hortigranjeiros em estufas, assim como
propiciar uma contribuigdo relevante para o que vem sendo produzido de
pesquisa na area da Etnomatematica. (KNIINIK, 2003, p. 100, grifo da
autora)

Sua experiéncia pedagogica foi construida tendo como referencial as teoriza¢fes do
campo da Etnomatematica. Especificamente, o trabalho esteve orientado em uma perspectiva

definida como:
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A investigacdo das tradicdes, praticas e concepcbes matematicas de um
grupo social subordinado (quanto ao volume e composi¢do de capital social,
cultural e econémico) e o trabalho pedagdgico que se desenvolve com o
objetivo de que o grupo interprete e decodifique seu conhecimento; adquira
0 conhecimento produzido pela Matematica académica, estabeleca
comparacdes entre o0 seu conhecimento e o conhecimento académico,
analisando as relagGes de poder envolvidas no uso desses dois saberes.
(KNIINIK, 1996, p. 88)

De acordo com a autora, no desenrolar do processo pedagdgico que ocorria na escola
pesquisada, problemas em torno da producdo de alface foram sendo formulados, tanto pelos
alunos como pelo préprio agricultor e, a partir do que estava sendo construido, surgiram
novas indagacdes. Assim, foi sendo produzida uma ruptura com as posi¢ées mais tradicionais
da Educacdo Matematica, caracterizada pela separacdo do mundo da escola e 0 mundo do
trabalho (p. 103).

Assim, os saberes cotidianos serviram de base para a construgdo do conhecimento
matematico, em comunhdo, sem a necessidade de abrir mao do rigor cientifico, proprio da
disciplina. Para a autora ha uma convergéncia entre a Etnomatematica e a educacdo defendida

nesta pesquisa, mediada pelo pensamento pedagogico de Paulo freire. Para a autora

Uma das principais convergéncias entre a perspectiva etnomatematica
desenvolvida neste projeto e a educacdo do MST é tecida através do
pensamento freireano, especialmente no que diz respeito a valorizagdo da
cultura popular. Como Freire apontou desde seus primeiros trabalhos, os
modos que as pessoas produzem significados, compreendem o mundo,
vivem sua vida cotidiana, sdo tomados como elementos importantes, até
mesmo centrais do processo educativo. (KNIINIK, 2003, p. 106)

Com esta orientacdo a autora desenvolveu o trabalho com os sujeitos e suas trajetorias
no trabalho e na producdo da vida como centro de uma metodologia da matematica, tendo
como pano de fundo a leitura do mundo e a leitura da palavra como importante categoria do

pensamento Freireano é que

Cada uma das etapas do acompanhamento e discusséo da producéo de alface
foi realizada, tendo como base as préaticas sociais ali presentes que ndo foram
tomadas como “ponto de partida” para o trabalho pedagdgico de sala de aula.
Ao contrario, tais praticas conformaram seu cerne, em um processo que
buscou incorporar, problematizar e transitar entre os saberes populares e
académicos. (KNIINIK, 2003, p. 106, grifo da autora)

Para a autora, dentro das perspectivas da educagdo popular e da Etnomatemaética,

buscou-se construir um processo pedagogico centrado na negociacao cultural (p. 106), e sua
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perspectiva na pesquisa vai além da busca de vinculos entre a matematica e a praticadas por

grupos sociais. Na sua concepcéo,

O que estd em jogo, na perspectiva etnomatematica que assumo, € a
relevancia da incorporacdo das praticas sociais dos grupos com quem
atuamos no curriculo escolar, tendo em vista 0s processos de excluséo que se
produzem ao se tornar invisiveis os modos destes grupos produzirem
significados na sua vida social, na qual a matematica é apenas uma de suas
facetas. Portanto, neste enfoque, melhores indices de aprovacdo escolar
seriam uma mera — mas ndo irrelevante, é dbvio — consequéncia de um
projeto curricular, que estaria atento para as repercussoes politicas e culturais
da Educacdo Matematica em suas multiplas dimensdes. (KNIINIK, 2003, p.
108)

A Etnomatematica defendida pela autora ndo trata a mateméatica como um fim, mas
como meio de formagdo humana e de conscientizacdo do sujeito de sua relevancia e

incorporacdo nas suas praticas sociais.

2.4 EJA, educacao e representacdes matematicas

Em se tratando da educacgéo popular, com foco na EJA, podemos ressaltar as pesquisas
realizadas por Fonseca (2001 e 2007). Uma discute a utilizagdo dos conhecimentos prévios
dos educandos e a analise do conhecimento matematico produzido em sala de aula; outra traz
a caracterizacdo da EJA e da educacdo matematica como uma acdo pedagdgica, discute as
demandas e contribui¢cbes do ensino da matematica, a partir da configuragdo dos papéis
atribuidos aos projetos pedagogicos destinados ao publico da EJA.

O primeiro trabalho trata de uma investigacao que buscava inicialmente fundamentar a
hipbtese de que um resgate intencional das reminiscéncias da vivéncia escolar anterior, ainda
que a principio fugazes e confusas, daqueles alunos que retornam a escola elementar quando
adultos, pudesse apontar uma alternativa metodoldgica para o ensino de matematica para esse
publico. Apresenta a enunciacdo das experiéncias de vida e da Matematica Escolar por alunos
da EJA. A relativa estabilidade flagrada na caracterizacdo do conteido e da forma dos
enunciados dessas reminiscéncias sugere considerar um género discursivo proprio dos
processos de ensino-aprendizagem da Matematica no contexto escolar e reconhecer na
enunciacdo das reminiscéncias protagonizadas pelos alunos adultos uma atitude de

manifestacdo, de exercicio ou de busca de acesso a esse género (p. 2).
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Para a autora, a primeira intencdo da pesquisa era a de observar e sistematizar estes
dados, com o intuito da compreender o conhecimento produzido e percebido nas experiéncias
escolares anteriores e que pudessem ser reintegrados ao conhecimento dos educandos, nos diz

que

Nessa perspectiva, era preciso debrucar de maneira sistematica sobre o
fendbmeno da enunciagdo de tais reminiscéncias, procurando desvendar o
processo que as desencadeia, o tipo de recordagdes que sdo evocadas e que
emergem e a forma como o fazem, e as condi¢Ges que concorrem para que
sejam essas as lembrancas do aprendizado anterior que se manifestam em
determinadas circunstancias. Pretendia-se que um estudo como esse
trouxesse elementos a partir dos quais se poderia vislumbrar, conceber,
experimentar e analisar propostas de ensino que se dispusessem a provocar e
a trabalhar resgatando essas reminiscéncias e as reintegrando no corpo do
conhecimento que se pretende construir com os alunos. (FONSECA, 2001,

p.2)

De acordo com a autora, a partir do desenvolvimento da pesquisa e de muitas

observac@es, mudou-se a direcdo do estudo, ela nos diz que

No entanto, especialmente a partir da interagdo com o0s sujeitos e
interlocugdo com sua producdo oral e escrita, e da reflexdo forjada no
confronto dos registros do Trabalho de Campo com a literatura que, num
processo tortuoso, fomos selecionando (procurando encontrar possibilidades
transito entre as discussdes sobre memoria, Educagdo de Adultos e educagéo
Matematica), passamos a entender este trabalho como um estudo das
reminiscéncias da Matematica Escolar, que procura ver em sua enunciagdo
um componente fundamental na constituicdo do aluno adulto como sujeito
ndo s6 da aprendizagem da Matemética, mas do proprio processo de
escolarizagdo. (FONSECA, 2001, p. 2)

Para a autora a compreensdo das experiéncias se modificou, pois

Mais do que como meras referéncias a conceitos ou procedimentos de
Matematica aprendidos em outras oportunidades, passamos a compreender
as reminiscéncias como efeitos de memoria que permeiam a producdo de
sentido. Tomar a enunciagdo das reminiscéncias no ambito dos esforgos para
a producdo de sentido do aprender Matematica e da Matematica que se
aprende, na escola, obriga-nos, assim, a ultrapassar uma compreensao de sua
contribui¢do apenas num nivel informativo, restrito a possibilidade de trazer
“a tona” conteudos da Matematica aprendidos numa escolarizacéo anterior,
agora revisitados na Matematica da EJA. (FONSECA, 2001, p. 6, grifo da
autora)

Para a autora se 0s objetos lembrados (contetdo, forma, circunstancia) foram forjados

no passado escolar do educando, o ato de lembra-los e permear com essas lembrangas 0s
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enunciados produzidos na situacdo de interlocucdo — ato que € suscitado pelo presente —

revela “o relevo existencial e social do fato recordado para o sujeito que recorda” (p. 11), pois

O presente que oportuniza ao aluno da EJA uma nova situacdo de
aprendizagem da Matematica, estabelece um jogo interlocutivo, em que 0
aluno da EJA constroi e assume uma posi¢do de sujeito, procurando
(re)significar as relacdes que conformam esse jogo, entre as quais a relacdo
com a Matematica, com o0s colegas, o professor, o material didatico e a
prépria relacdo com a instituicdo escolar. Inserido nessa malha de relagdes,
esse sujeito pretende conquistar um espaco nessa instituicdo, que pode
parecer-lhe menos estranha na medida em que ele reconhece (e declara
reconhecer) algumas de suas personagens, seqliéncias ou Cenarios.
(FONSECA, 2001, p. 11)

Para a autora toda essa andlise busca, portanto, tornar a enunciagdo das reminiscéncias
como integrante do esforco, empreendido pelo aluno adulto que as enuncia, de conquista e

manifestacdo de sua inclusdo na instituicdo escolar:

Ao enunciar suas reminiscéncias da Matematica Escolar, o aluno adulto
poderd de algum modo facilitar o transito na disciplina Matematica, mas
mais do que isso (e até para isso), esse aluno reconstrdi e exibe uma certa
intimidade com o género discursivo préprio daquela instituicdo (que tem nos
enunciados “didaticos” de Matematica uma expressao tipica), intimidade que
é elemento decisivo para justificar ou forjar sua inclusdo nela. (FONSECA,
2001, p. 12, grifo da autora)

Na concep¢do da autora, € o sujeito da enunciacdo se colocando no mundo, ou seja, é
como se falar um pouco de “matematiqués escolento” legitimasse a insercdo daquele aluno
adulto na Escola, revelando que, por ele compartilhar dos modos de expressar o pensar e 0
fazer da Matematica Escolar, ndo seria apenas justo, mas também adequado ocupar ali um
lugar — de sujeito (p. 12).

Em outro trabalho Fonseca (2007) trata da caracterizacdo da EJA, mostrando o que € e
de que forma esta se entrelaca com a Educacdo Matematica.

Para a autora, a Educacdo Matematica € tratada como uma acdo pedagdgica que tem
um publico especifico, definido também por sua faixa etaria, mas principalmente por uma

identidade delineada por tracos de exclusdo socioculturais.

Assim, quando falamos em Educagdo Matemética de Jovens e Adultos, ndo
nos estamos referindo ao ensino da Mateméatica para o0 estudante
universitario ou da pds-graduacdo, nem de cursos de Matematica que
integram o curriculo de programas de formacdo especializada para
profissionais qualificados, ou de sessbes de resolucdo de problemas
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matematicos com finalidade terapéutica ou diagnostica. (FONSECA, 2007,
p. 14)

Para a autora, quando se fala de matematica para jovens e adultos deve-se levar em

considerac0es as especificidades desta modalidade, pois

Estamos falando de uma acdo educativa dirigida a um sujeito de
escolarizacdo béasica incompleta ou jamais iniciada e que acorre aos bancos
escolares na idade adulta ou na juventude. A interrupgdo ou o impedimento
de sua trajetoria escolar ndo lhe ocorre, porém, apenas como um episodio
isolado de ndo-acesso a um servi¢co, mas num contexto mais amplo de
exclusdo social e cultural, e que, em grande medida, condicionard também as
possibilidades de re-inclusdo que se forjardo nessa nova (ou primeira)
oportunidade de escolarizagdo. (FONSECA, 2007, p. 14)

Além das dificuldades encontradas pelos educandos em seu retorno a escola, soma-se
o desconforto de uma metodologia inadequada para constru¢do do conhecimento matematico
em sala de aula.

Na concepcdo de Fonseca (2007) as restricGes ligadas a estrutura escolar pouco
flexivel se fazem sentir nas diversas praticas e cenarios escolares, tendem a fazé-lo de modo
especialmente marcante no ensino da Matematica, j&, por si mesmo, tradicionalmente
resistente a grandes (e pequenas) flexibilizagdes. Mitos como o da linearidade com que se
devem apresentar os conteddos matematicos aos alunos, ou o da necessidade de vencer
completamente uma etapa para passar a subsequente, ou o da estabilidade e da
obrigatoriedade do cumprimento do programa, ou o da clareza inequivoca com a qual se pode
definir o que é certo e o que € errado, em Matematica, ja tém encontrado criticos sagazes na
literatura e desafiantes competentes na elaboracdo, realizacdo e producdo de subsidios e
praticas inovadoras (p. 18/19).

Mas, apesar da resisténcia existente aos mitos, pelos criticos e suas ideias inovadoras,
0 ensino continua calcado na transmissdo de conhecimentos, em grande parte, como nos

afirma a autora

No entanto, esses mitos ainda persistem — de forma predominante e explicita,
ou no aparato ideoldgico, ndo-confesso, mas determinante — nos fazeres
docentes, nas propostas pedagdgicas, nas decisdes sobre trajetdrias e
destinos da vida escolar dos alunos. Assim, o ensino de Matematica se
configura muitas vezes como foco de resisténcia as investidas contra
estruturas e praticas escolares tradicionais, resisténcia que se pretende
legitimada pela natureza do conhecimento matematico, arrolada como algo
intrinseco a Matemaética e ndo forjado na representacdo calcada na verséo
escolar desse conhecimento, como se se constituisse independentemente dos
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“propositos da escola quanto a essa disciplina” e de sua “intima relagdo com
0 que a escola privilegia no processo de sele¢do e organizacdo dos saberes a
serem transmitidos por ela”. (FONSECA, 2007, p. 19, itdlico no original e
grifos da autora)

A prevaléncia desses mitos presentes em toda a estrutura escolar regular que é
transposta para o ensino das pessoas jovens, adultas e idosas reforca a ideia do medo da
Matematica e da dificuldade em seu aprendizado, e isto esta bem delineado em seu discurso

dos educandos. Para a autora

O discurso sobre a dificuldade da Matematica, incorporado pelos alunos da
EJA, mesmo pelos que iniciam ali sua experiéncia escolar, deixa-se, pois,
permear por mais uma marca da ideologia, que faz com que sejam raras as
alusBes a aspectos sociais, culturais, didaticos, ou mesmo de linguagem ou
da natureza do conhecimento matematico como eventuais responsaveis por
obstaculos no seu aprendizado. Pelo contrario, os alunos (ecoando ai
discursos veiculados ou sugeridos por educadores e pelas instituicGes
educacionais) parecem devotar as limitagdes do préprio aprendiz — incluidas
ai as limitacBes definidas por sua idade avancada e inadequada ao
aprendizado — os percalcos no fazer e no compreender matematicos,
liberando as instituicbes e suas praticas, as sociedades, os modelos
socioecondmicos e as (o)pressdes culturais e, chamando para si — e para uma
condigdo irreversivel — a responsabilidade por um provével fracasso nessa
nova ou primeira empreitada escolar. (FONSECA, 2007, p. 21, itdlico no
original)

Porém, apesar de toda essa situacdo o educando da EJA busca estimulos no seu
cotidiano pra se motivar. Para a autora, emerge uma relacdo utilitdria no d&mbito da qual o
sujeito demanda ndo apenas o conhecimento que lhe seria de alguma forma necessario para o
enfrentamento (urgente) das situacbes de vida (e de sua luta didria), mas também a
explicitacdo da utilidade desse conhecimento, ndo s6 porque o justifica, mas porque lhe
fornece, a sua relacdo adulta com o objeto do conhecimento, algumas chaves de interpretacédo
e producao de sentido (p. 24).

Mas, os sujeitos de EJA também percebem, requerem e apreciam também sua
dimensdo formativa, numa perspectiva diferenciada daquela assumida pelas criangas ou no
trabalho com elas, com o amadurecimento se tornam mais objetivos e buscam mais a
aprendizagem. Na educacdo de adultos, no entanto, os aspectos formativos da Matematica
adquirem um carater de atualidade, num resgate de um vir-a-ser sujeito do conhecimento que

precisa realizar-se no presente (p. 24). Segundo a autora
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Com efeito, as situagdes de ensino-aprendizagem da Matematica permitem-
nos momentos particularmente férteis de construcdo de significados
realizados conscientemente pelo aluno. Ou seja, a natureza do conhecimento
matematico, ao prover o proprio sujeito que matematica (o sujeito que usa,
pensa, contesta, recria, inventa matematica) de estratégias de organizacao e
controle de variaveis e resultados, pode proporcionar experiéncias de
significacdo passiveis de serem ndo apenas vivenciadas, mas também
apreciadas pelo aprendiz. (FONSECA, 2007, p. 24/25, itlico no original)

Parte dessa apreciacdo do sujeito da EJA em sua constru¢cdo do conhecimento
matematico, talvez seja explicada por fazer parte de sua historia, quando o ensino mobiliza

fatos de sua vivéncia, torna-o mais atraente, pois

Todo processo de construcdo de conhecimento, marcadamente o do adulto,
aluno da EJA, é permeado por suas vivéncias, cuja lembranca é mobilizada
em determinados momentos das interacfes de ensino-aprendizagem escolar,
ndo porque se refiram a fatos de interesse exclusivamente pessoal, mas
porque sdo justamente lembrangas “que se encaixam no marco aportado por
nossas instituices sociais — aquelas em que temos sido socializados — caso
contrario, ndo se recordariam”. (FONSECA, 2007, p. 26, grifo da autora)

E exatamente a familiaridade que desperta no educando o conhecimento latente, que
existe, mas ainda ndo estd apresentado de maneira sistematizada, que contenha a

matematizacao das suas vivéncias sociais. De acordo com a autora

Serd, pois, na relacdo do aluno da EJA, tomado como sujeito sociocultural,
com a instituicdo e a cultura escolar, que se forjardo os principios de selegdo
do que é lembrado e do que é esquecido; das vivéncias que se ha de
considerar relevantes pelo sujeito e pelo grupo e daguelas para as quais ainda
ndo se atribuiram significados socializaveis; do que se diz sobre eles e do
gue se silencia; e dos modos do dizer e do ndo-dizer. (FONSECA, 2007, p.
26)

Ao se propor o protagonismo ao educando da EJA na construgdo do conhecimento
matematico, € invocado ndo o conhecimento cientifico, mas o conhecimento que 0 mesmo
traz da sua luta diaria pela producdo da vida e de sua trajetdria escolar, e somente a partir
deste ponto se propOe a necessaria matematizacao, ou seja, a sistematizacdo do conhecimento

cotidiano, a autora nos diz que

A despeito das diversidades das historias individuais, a identidade
sociocultural dos alunos da EJA pode ser tecida na experiéncia das
possibilidades, das responsabilidades, das angustias e até de um qué de
nostalgia, proprios da vida adulta; delineia-se nas marcas dos processos de
excluséo precoce da escola regular, dos quais sua condi¢do de aluno da EJA
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é reflexo e resgate; aflora nas causas e se aprofunda no sentimento e nas
conseqliéncias de sua situacdo marginal em relacdo a participacdo nas
instancias decisorias da vida publica e ao acesso aos bens materiais e
culturais produzidos pela sociedade. (FONSECA, 2007, p. 28)

Na concepcao da autora, essa identificacdo sociocultural correspondera também uma
identidade nos modos de relacéo, ndo sé interindividuais, mas também com as instituigdes

sociais, e

Em particular, nas interagdes que tém lugar, ocasido e estrutura
oportunizadas pelo contexto escolar e, mais do que isso, hum contexto de
retomada da vida escolar, os sujeitos privilegiardo os modos de relacdo com
a escola, modos de relagdo socioculturalmente compartilhados, nos
processos de tematizacdo e rematizacdo pelos quais se constroem suas
participacfes naquelas interlocugbes. (FONSECA, 2007, p. 29, italico no
original)

Estas interacBes privilegiardo a construgdo do conhecimento matematico em

comunhdo, pois

Como situacdes tipicas do contexto escolar, as interagcdes que constituem (e
se constituem nas) oportunidades de ensino-aprendizagem da Matematica
Escolar serdo fortemente marcadas por esses modos de relacéo, definindo as
posicGes assumidas pelos sujeitos (professores e alunos) no jogo
interlocutivo que ali se processara. (FONSECA, 2007, p. 29)

Torna-se, assim, de suma importancia entender o contexto social e a trajetdria de vida
do educando da EJA para que seja formulado um ensino de qualidade e que, mais do que
atender a legislacdo especifica da area de educacao, que sejam atendidas suas necessidades e
seus anseios, com vistas a uma formacdo humana. Para a autora os fatores que os impedem de
se escolarizar sdo diversos, podendo ser de ordem social e principalmente de ordem

econdmica, pois

Deixam a escola para trabalhar; deixam a escola porque as condi¢Ges de
acesso ou de seguranca sdo precarias; deixam a escola porque 0s horarios e
as exigéncias sdo incompativeis com as responsabilidades que se viram
obrigados a assumir. Deixam a escola porque ndo h& vaga, ndo tem
professor, ndo tem material. Deixam a escola, sobretudo, porque ndo
consideram que a formacdo escolar seja assim tdo relevante que justifique
enfrentar toda essa gama de obstaculos a sua permanéncia ali. (FONSECA,
2007, p. 32/33)



48

Porém, quando retornam para a vida escolar, o fazem ndo mais com expectativas de
profissionalizacdo, se com este intuito, o fazem, no méximo, para obterem promogdo e
aposentarem um pouco melhor, mas em sua maioria, a busca é por um alargamento de alguns
conceitos, desenvolvimento de habilidades e treinamento de técnicas requisitadas para o

desempenho de atividades heuristicas e algoritmos, pois

A vivéncia profissional, social e pessoal (ai incluida a vivéncia escolar
anterior) dos alunos os prové naturalmente de informagdes e estratégias.
Construidas e/ou adquiridas nas leituras que vém fazendo do mundo e de sua
intervencdo nele. Essas leituras, por isso, devem integrar a Educacdo
Matemética que nos dispomos a desenvolver. Afinal, ndo é outro o objetivo
do ensino de Matemaética, num processo de alfabetizagdo e letramento — que
para nds se estende por todo o Ensino Fundamental —, sendo a formacéo do
leitor. (FONSECA, 2007, p. 52, itélico no original)

Na concepgéo da autora, considerando o papel na construcdo da cidadania que se tem
buscado conferir a EJA, deve-se ter uma atencdo especial e um cuidado crescente com 0

aspecto sociocultural da abordagem matematica, porque

Torna-se cada vez mais evidente a necessidade de contextualizar o
conhecimento matematico a ser transmitido ou construido, ndo apenas
inserindo-o numa situa¢do-problema, ou numa abordagem dita “concreta”,
mas buscando suas origens, acompanhando sua evolugéo, explicitando sua
finalidade ou o seu papel na interpretacdo e na transformacdo da realidade
com a qual o aluno se depara e/ou de suas formas de vé-la e participar dela.
(FONSECA, 2007, p. 54, grifo da autora)

Nesse sentido 0 que se busca ndo é a banalizacdo do Ensino da Matematica, sem a
qual o ensino voltado somente para a vida cotidiana do educando, por si s6, ndo é suficiente

para uma formacdo cidadd critica e reflexiva, sendo assim, por fim, defende a autora que

Com isso ndo se ha de negar a importancia da compreensdo dos conceitos e
dos procedimentos, nem tampouco desprezar a aquisicdo de toda e qualquer
técnica. Pelo contrario, precisamos é buscar ampliar a repercussdo que o
aprendizado daquele conhecimento matematico que estamos abordando,
inclusive nos seus aspectos sintatico e semantico, pode ter na vida social, nas
opcdes, na producdo e nos projetos daquele que o aprende. (FONSECA,
2007, p. 54)

A constru¢do do conhecimento matematico na EJA, na busca da compreensdo de
conceitos e procedimentos, deve fazer parte de uma educacgéo voltada para a diversidade. Ndo

hd como se formar cidaddo para 0 mundo sem ampliar o olhar do sujeito para 0s
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acontecimentos que vao para além de seu horizonte, a partida deve ser do seu entorno, mas,
assim como diz Paulo Freire, ndo é um processo estanque, ndo se pode perder de vista que a
sistematizacdo é necessaria, ou seja, 0s saberes cotidianos sdo pontos de partida para a
construcdo do conhecimento cientifico. Em alguns momentos da pesquisa no meio rural,
percebe-se que ndo ha um grande volume de conhecimentos e lembrancgas dos sujeitos, como

por exemplo o depoimento do educando A1l

(...) eu estudei até a segunda série e meia, aprendi muita coisa, mas no meu
trabalho eu esqueci muita coisa, esqueci muita conta, muncado das leituras,
das letra, ai no MOVA ta me ensinando muitas coisa, meu objetivo é fazer
uma faculdade, e, na minha cabeca tem dia que ta muito ruim, eu esqueco
muitas contas, eu num sei fazer, queria aprender muito a fazé conta, ai tem
hora que os outro chega e me pergunta “vai faz€ uma conta?” ¢ eu num sei,
ai eu queria participar mais das conta.

Se por um lado as reminiscéncias da vida escolarizada ndo estdo muito claras, por
outro lado h& uma riqueza grande dos conhecimentos trazidos do dia-a-dia, ou seja, dos
saberes cotidianos, da producéo da vida de cada um dos educandos. Entéo, este conhecimento
deve privilegiar a formagdo humana, ndo s6 nos centros urbanos, mas também no meio rural,
com todas as suas especificidades como veremos no capitulo 4.

Trataremos no proximo capitulo da parte tedrica, uma proposta de dialogo entre as
perspectivas de Paulo Freire, Vigotsky e Bakhtin, buscando por meio destas um referencial do
desenvolvimento das aprendizagens e da importancia da palavra para a construcao e o avanco
do proprio pensamento e do conhecimento dos trabalhadores ndo escolarizados para

fundamentar o ensino e a aprendizagem.
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3 DIALOGOS TEORICOS

3.1 Educacéo para a libertacdo do homem

A educacdo tem como objetivo primeiro contribuir para libertar os homens da
opressao em que vivem e que assim o fazendo possam juntos, também construir sua
aprendizagem. Considerando que a construcdo dos saberes e dos conhecimentos destes
homens se d& na luta cotidiana pela sobrevivéncia e na producdo da vida, os quais lhes
permitiram articular atividades e acGes no mundo do trabalho e que tudo isso esta
ideologicamente impregnado em suas experiéncias escolares e de vida é que Paulo Freire
(2002) nos afirma que ensinar é respeitar os saberes ja possuidos pelos educandos e que s6 ha
condicBes consistentes de ensino e aprendizagem quando partem de suas trajetdrias de vida,
isto €, das suas relagdes sociais, portanto, de suas relacfes dialdgicas, onde haja um processo

de construcdo do conhecimento em comunhdo com 0s outros e com 0 mundo e,

Por isso mesmo pensar certo coloca aos professores ou, mais amplamente, a
escola, o dever de ndo s respeitar os saberes com que os educandos,
sobretudo os das classes populares, chegam a ela — saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria — mas também, como ha trinta anos
venho sugerindo, discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses
saberes em relagdo com o ensino dos contetdos. (FREIRE, 2002, p. 15)

Para o autor a educacdo deve proporcionar ao educando o desvelamento do mundo e
sua libertacdo e, é na pedagogia dos homens empenhando-se na luta por sua libertacdo que a
pedagogia do oprimido tem suas raizes. Paulo Freire afirma sempre a participacdo do
educando numa relacdo dialdgica, porque o dialogo é critico e libertador, por isto mesmo que
supde a acdo, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja a
luta por sua libertacédo. (FREIRE, 2005, p. 59)

O autor defende uma educacdo baseada na formacdo humana e conscientizadora e

defende que

O proprio da consciéncia é estar com o mundo e este procedimento é
permanente e irrecusavel. Portanto, a consciéncia €, em sua esséncia, um
‘caminho para’ algo que ndo ¢ ela, que esta fora dela, que a circunda e que
ela apreende por sua capacidade ideativa. Por definicdo a consciéncia €, pois,
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método, entendido este no seu sentido de maxima generalidade. (FREIRE,
2005, p. 63, grifo do autor)

Por ser a educacdo um ato consciente e envolvido em uma relacao dialdgica, que supde acdo e

reflexdo na construcdo do conhecimento € que

Educador e educandos (lideranga e massas), co-intencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo so de desvela-
la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento. (FREIRE, 2005, p. 64)

A educacdo aqui defendida e formulada pelo autor exige uma relacdo dialdgica, onde
0s homens se educam em comunhdo mediatizados pelo mundo, onde a comunicagdo, em
forma de dialogo tem uma funcdo essencial no desvelamento do mundo e na libertacdo dos
oprimidos, onde a mediacdo da constru¢do do conhecimento se da a partir de e pela realidade
do educando, pelo seu mundo por meio da palavra, por isso a vida humana s6 tem sentido na

comunicacéo e

(...) Que o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade
do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacéo. (...) E, se o pensar s assim tem sentido, se tem sua fonte
geradora na acdo sobre o mundo, o qual mediatiza as consciéncias em
comunicacgdo. (FREIRE, 2005, p. 74)

Assim, torna-se fundamental a mediacdo do conhecimento pela linguagem, na palavra
incorporada de sua funcdo de signo, capaz de desvelar o mundo para o educando.
Assume, assim, o autor, que a consciéncia humana é intencionada, bem como o ato de

educar tem objetivos concretos, pois

A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa
que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E
préxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforméa-lo. (FREIRE, 2005, p. 77)

E, por isto mesmo, 0 homem deve participar criticamente da construgdo do conhecimento a
partir da sua historia de luta pela sobrevivéncia e de sua trajetoria de vida. Por isso a educagéo
deve ser problematizadora, e ndao “bancaria”, que responda a esséncia do ser de sua

consciéncia, que realmente é sua intencionalidade, que negue os comunicados e existencie a
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comunicacgdo. Nesse sentido, defende uma educagdo que dé conta da relagdo homem-mundo

por intermédio do acumulo progressivo de saberes.

3.2 Educacédo problematizadora

No sentido de uma educacdo para a libertacdo do homem, de sua conscientizagéo, o
autor propde e defende uma educacgdo que faz da prépria trajetoria de vida do educando uma
problematizacdo para ser pensada em grupo, na comunhdo dos homens onde o educador ja
ndo € o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o
educando que, ao ser educado, também educa (FREIRE, 2005, p. 79), assim, a construcédo do

conhecimento se da numa relacdo dialdgica, que tem sentido para educador e educando, onde

(...) O papel do educador problematizador é proporcionar, com o0s
educandos, as condi¢des em que se dé a superacdo do conhecimento no nivel
da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se da no nivel do logos.
(FREIRE, 2005, p. 80)

Nesse sentido o educador ao problematizar cria condicbes da acédo e reflexdo do grupo, o que
permite a traducdo dos saberes cotidianos trazidos pela experiéncia de vida dos educandos em

saberes cientificos, sistematizados. E € por isso que

Na pratica problematizadora, vdo os educandos desenvolvendo o seu poder
de captacdo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relactes
com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformacéo, em processo. (FREIRE, 2005, p. 82)

Nesse sentido a concep¢do problematizadora liberta e conscientiza tanto educador quanto

educando

Na medida em que, servindo a libertacdo, se funda na criatividade e estimula
a reflexdo e a agdo verdadeiras dos homens sobre a realidade, responde a sua
vocacdo, como seres que ndo podem autenticar-se fora da busca e da
transformacao criadora. (FREIRE, 2005, p. 83)

O que permite aos sujeitos a apropriacdo do conhecimento e, que assim sendo, possam fundar
a propria existéncia, tenham a possibilidade de interagir com o mundo e de transforma-lo.
Para o autor o ato de educar é constante devido ao inacabamento do homem, portanto, de sua

inconcluséo, afirma que
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Os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai
se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacdo
exclusivamente humana. Isto €, na inconclusdo dos homens e na consciéncia
que dela tém. Dai que seja a educacdo um quefazer permanente. (FREIRE,
2005, p. 84)

Entretanto, se a construcdo dessa educacdo € um ato permanente, ela sé sera possivel
se realizada pelas trocas simbolicas dentro dos didlogos como praticas pedagogicas de agdo-
reflexdo-acdo, isto é, se constituir-se numa praxis que permita aos educadores e aos
educandos confrontar suas leituras de mundo e das coisas do mundo, pronunciadas pelas suas
palavras, na busca constante de avancar o pensamento, transformando-o e a0 mesmo tempo
buscando transformar o mundo, pois (...) Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 2005, p. 90) Nessa relacdo de
transformacdo homem-mundo estdo as relacBes interpsiquicas, 0 homem ndo se constroi
sozinho, ndo se educa sozinho, mas em comunhdo, a aprendizagem depende de sua
socializacdo e também da relacdo com o objeto, ou seja, a transformacdo do mundo é
historica, social e dialética.

A construcdo da aprendizagem ndo pode prescindir da participacédo ativa do educando,
da contribuicdo das suas trajetorias de vida e de sua leitura de mundo, para que, no didlogo
entre os saberes aprendidos nas vivéncias e nas tradi¢6es, os quais possibilitam a incorporagéo
dos saberes cotidianos produzidos em sua luta pela sobrevivéncia, nos saberes escolarizados
ou cientificos. Para isto € necessario que haja uma abordagem metodoldgica implicita na
proposta pedagoégica de Paulo Freire, pois pressuple partir dos saberes ja adquiridos no
cotidiano dos homens e na sua visdo de mundo para a construcdo de novos conhecimentos,

indica as possibilidades também da apropriacdo desses novos conhecimentos.

3.3 Palavra, signo e significacdo

Considerando que o desafio no ensino/aprendizagem de qualquer disciplina é que a
construcdo do conhecimento ndo se da num passe de magica, no caso da matematica pode-se
ensinar um algoritmo para um educando que ainda ndo domina o conhecimento das quatro
operacOes fundamentais, porém, o desafio €: ele consegue resolver problemas s6 com a posse
deste? A resolucdo dos problemas passa por conhecimentos prévios que sdo 0s pré-requisitos

de cada disciplina. Assim, € necessario que o educando seja capaz de exteriorizar aquilo que
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se passa em seu pensamento, pois (...) O pensamento ndo se expressa mas se realiza na
palavra. (VIGOTSKY, 2009, p. 412)

A se defrontar com este desafio é possivel fazer articulagdo com o pensamento e as
contribuicdes de Paulo Freire, porque para ele a palavra tem uma funcdo de comunicacgéo
importante, pois: (...) Ndo h& palavra verdadeira que ndo seja praxis (FREIRE, 2005, p. 89),
e também (...) N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acao-reflexdo (FREIRE, 2005, p. 90), portanto, a palavra tem uma funcdo social precisa no
dialogo, e este um papel importante na fundacéo prépria do homem, na sua identidade, na sua
socializag&o.

Por outro lado, assim como Paulo Freire, Bakhtin (2006) também considera a palavra
importante na comunicacdo, que tem funcdo social e predominantemente ideoldgica,
afirmando que por ser uma parte da realidade material, ela (...) € o fenémeno ideoldgico por
exceléncia e que (...) A realidade toda da palavra é absorvida por sua funcdo de signo, ou
seja, ganha significacdo na medida em que converte em signo. Pela importancia que tem na
interacdo verbal e por estar diretamente envolvida nas relacbes humanas, (...) A palavra é o
modo mais puro e sensivel da relaco social, pois, necessariamente, (...) E, precisamente, na
palavra que melhor se revelam as formas bésicas, as formas ideoldgicas gerais da
comunicacao semiética. Para o autor, a palavra é a arena onde se confrontam aos valores
sociais contraditérios. (BAKHTIN, 2006, p. 14/36/37)

Para Bakhtin (2006) o signo é socialmente constituido, s6 aparece em um terreno

interindividual, mas ndo é qualquer terreno, pois

Trata-se de um terreno que ndo pode ser chamado de “natural” no sentido
usual da palavra: ndo basta colocar face a face dois homo sapiens quaisquer
para que os signos se constituam. E fundamental que esses dois individuos
estejam socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidade
social): s6 assim um sistema de signos pode constituir-se. (BAKHTIN, 2006,
p. 35, grifo e itdlico no original)

Portanto, a palavra esta sempre carregada de ideologia. Sem a ideologia ela tera apenas
sentido lexical, ou de vocabulo, sendo considerada apenas quanto a forma independentemente
da significacdo que nela encerra. A palavra como fungdo de signo se constitui na relacdo
social e para compreendé-la como um signo é necessario conhecer sua significacdo. O autor

considera que
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A significacdo constitui a expressdo da relacdo do signo, como realidade
isolada, com uma outra realidade, por ela substituivel, representavel,
simbolizéavel. A significacdo € a funcdo do signo, eis porque é impossivel
representar a significacdo (enquanto propriedade puramente relacional,
funcional) a parte do signo, como algo independente, particular. (BAKHTIN,
2006, p. 52)

Assim, para que se estabeleca uma relacdo pedagogica, a qual possibilite que se
articulem dialogicamente o ensino e a aprendizagem, ndo basta lancar uma palavra ao
educando para que ele construa seu conhecimento a partir desta, € necessario que esta esteja
relacionada com sua vivéncia objetiva, ou seja, com sua trajetoria de vida, sua concepgdo de
mundo, seu desenvolvimento real e que ela tenha significado para ele, sob pena de a palavra
ser apenas um termo dicionarizado. Bakhtin (2006) chama atencao para este fato dizendo que

é a sua significacdo que faz da palavra uma palavra e,

Da mesma maneira que, se nds perdemos de vista a significacdo da palavra,
perdemos a propria palavra, que fica, assim, reduzida a sua realidade fisica,
acompanhada do processo fisioldgico de sua producdo. (BAKHTIN, 2006, p.
50)

Para tornar a linguagem um instrumento de mediacdo é necessario, pois, ressaltar no
signo a sua significacdo, capaz de fazer a transposicdo de um enunciado para outro,
substituindo e explicando outra realidade, como um signo esclarecendo outro signo, pois a
atividade mental ndo pode ser visualizada e nem percebida diretamente, mas, em

compensacao, & compreensivel,

O que significa que, durante o processo de auto-observagdo, a atividade
mental é recolocada no contexto de outros signos compreensiveis. O signo
deve ser esclarecido por outros signos. (BAKHTIN, 2006, p. 62)

Nesse sentido, o uso da linguagem para mediar o entendimento de um conceito
matematico torna-se importante, pois evoca no aluno a similaridade entre o conhecido e 0
desconhecido por meio do entendimento da palavra e, como afirma Bakhtin (2006), a forma
linguistica sempre se apresenta aos locutores no contexto de enunciagOes precisas e iSso

implica sempre um contexto ideoldgico, pois afinal

Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou méas, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um contetdo ou
de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as
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palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias
ideolégicas ou concernentes a vida. (BAKHTIN, 2006, p. 98/99, italico no
original)

Assim, todo ato de fala, uma palavra, uma frase, que tenham sentido expresso e
significado, constitui-se em uma enunciacdo, sendo, portanto, o produto da interacdo de
individuos socialmente organizados, sendo que (...) a situacéo social mais imediata e 0 meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio
interior, a estrutura da enunciacdo (BAKHTIN, 2006, p. 117), este ato de comunica¢do mais
amplo, ao permitir a forma mais importante da interacdo verbal, se d& por via indireta ou
mediata, ou seja, 0 significado medeia o pensamento em sua caminhada rumo a expressao
verbal (VIGOTSKY, 2009, p. 479) e se expressa na palavra.

Paulo Freire contemplara a enunciacdo e a mediacdo como uma ac¢do do homem no
mundo, na sua luta pela sobrevivéncia e producdo da vida, em comunhdo, procedendo em
dialogo, na leitura do mundo precedendo a leitura da palavra, ou seja, 0 que possibilita o
entendimento entre 0s sujeitos socialmente organizados € o sentido de mundo expresso na

palavra, sem o qual esta terd somente sentido lexical.

3.4 Interacéo verbal

Assim sendo, na enunciacdo implica sempre o contexto de trajetéria de vida dos
locutores e de suas leituras de mundo precedendo as leituras das palavras. Por isso é
importante afirmar que o uso da palavra como instrumento de media¢do na construcdo do
conhecimento é a intermediacdo que se da na interacdo do educando com o educador, com
outros educandos e com os materiais simbolicos, permitindo uma relacdo dialdgica entre
locutor e interlocutor, incorporando desse modo a necessidade de uma responsividade, porque
para Bakhtin (2006)

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro, isto €, em ultima
analise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma espécie de ponte lancada
entre mim e 0s outros. Se ela se ap6ia sobre mim numa extremidade, na
outra apoia-se sobre 0 meu interlocutor. A palavra é o territorio comum do
locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, 2006, p. 117, italico no original)
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Para o autor a interagdo constitui o didlogo ininterrupto, demanda palavra e
contrapalavra, constitui a natureza da linguagem, ou seja, engloba toda a comunicacédo verbal

de qualquer tipo, pois

A verdadeira substancia da lingua néo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacéo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacdes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2006,
p. 127, italico no original)

Entende-se entdo, que ndo hd uma comunicacéo interpsiquica direta, que é impossivel
alguém defender sua posicao sem correlaciona-la a outras posicdes, isto &, esta s6 pode se dar
na interacdo verbal, por via mediata, indireta, ou seja, para que o0 pensamento se realize na
palavra, essa realizacdo s6 pode se dar pela mediacdo dada pelas acdes entre os homens e
entre estes e 0 mundo. Para Bakhtin (2006) essa mediagédo sO existe no didlogo, portanto, na
relagdo dialdgica, entendendo a dialogia como uma atividade dindmica entre locutor e
interlocutor em um territorio preciso, socialmente organizado em interacdo linguistica, ou
seja, com no minimo uma unidade social definida, entre duas ou mais pessoas em uma

intercomunicacdo, onde haja responsividade.

Entende-se entdo que, o pensar sobre a trajetdria do sujeito na construcdo da vida e o
processo de constituicdo de sua identidade, cujos pensamentos, opinides, visdes de mundo,
consciéncia de si e do outro, entre outras coisas, sdo elaborados e constituidos a partir de
relacBes dialdgicas e valorativas com outros sujeitos, leituras de mundo, opinides e dizeres, ou
seja, a identidade tem a alteridade como fundamento. Portanto, na relacdo dialdgica um
interlocutor s6 existe a partir do outro interlocutor e vice-versa. O didlogo aqui € entendido

como uma das partes mais importantes da interacdo verbal, pois

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode
se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja. (BAKHTIN, 2006, p. 127,
grifo do autor)

Também entendido como dialogo em Paulo Freire (2005) como o encontro dos homens,

mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu
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(FREIRE, 2005, p. 91, grifo do autor), e por isso mesmo, na relacdo dialdgica, entendendo a
dialogia como uma atividade dindmica entre locutor e interlocutor em um territério
socialmente organizado em interacao linguistica, ou seja, com no minimo uma unidade social
definida, entre duas ou mais pessoas em uma intercomunicacao.

No campo pedagdgico pode-se dizer que a palavra com funcdo de signo deve também
exercer sua funcdo de mediagdo entre os conceitos aprendidos e 0s conceitos a aprender.
Considerando-se que para Vigotsky (2009) todo pensamento interno é mediado por
significados, enquanto que externamente € mediado por signos, e que a comunicacdo imediata

entre consciéncias é impossivel tanto fisica quanto psicologicamente, e que

Isto pode ser atingido por via indireta, por via mediata. Essa via é uma
mediacdo interna do pensamento, primeiro pelos significados e depois pelas
palavras. Por isso 0 pensamento nunca € igual ao significado direto das
palavras. O significado medeia o pensamento em sua caminhada rumo a
expressao verbal, isto é, 0 caminho entre o pensamento e a palavra é um
caminho indireto, internamente mediatizado. (VIGOTSKY, 2009, p. 479)

Portanto, para uma boa construgdo do conhecimento, usando a linguagem como
instrumento de mediagdo, é necessario que os atores envolvidos nesta interagdo, no ambiente
de aprendizagem, entendam cada um, o discurso do outro por meio de sua motivacao. Ainda,
de acordo com Vigotsky (2009), para entender o discurso do outro, precisamos entender o seu
pensamento, e ndo apenas algumas palavras, (...) Mas é incompleta a compreensdo do
pensamento do interlocutor sem a compreensdo do motivo que o levou a emiti-lo.
(VIGOTSKY, 2009, p. 481)

Nesse trabalho considera-se que a linguagem é entendida como um instrumento de
mediacdo na construcdo do conhecimento em matematica, investigando mais precisamente a
possibilidade de sua contribuicdo, para facilitar a aprendizagem da matematica escolar na
EJA. A linguagem tem se mostrado de grande importancia para o ensino e aprendizagem em
diversas disciplinas, as quais ndo podem abrir mdo da compreensdo do texto. Para além do
uso como figuras de linguagem, a linguagem tem sido utilizada também pela matematica na
busca da melhoria da qualidade do ensino. Torna-se importante saber 0s motivos, as intengfes
presentes nos enunciados produzidos em sala de aula por professor e alunos, a fim de
compreender como se da a producdo do conhecimento matematico na interacdo dos
participantes e como se apropriam e utilizam os recursos materiais e simbdlicos
disponibilizados pelo ambiente para concretizar suas interagcbes e produzir conhecimento.

Importa aqui investigar como e quais experiéncias escolares e de vida comparecem nas
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interagOes verbais entre professor/alunos e entre alunos, em uma sala de aula de Matemaética

na educacao de pessoas jovens e adultas.

3.5 Analise do discurso

Para Paveau e Sarfati (2006) ao fim dos anos 60 emerge uma corrente das ciéncias da

linguagem que toma como objeto o discurso. Afirma que

Essa corrente mantém com a linglistica relacdes complexas que se
redefinem ao passo e a medida que novas pesquisas surgem, e propde um
conjunto de nogdes, de ferramentas e de métodos especificos, propicios a
fazer da analise do discurso (AD) um campo disciplinar autbnomo.
(PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 201)

Para os autores a analise do discurso (AD) ndo pode ser confundida com linguistica

textual nem com andlise literaria, e assim a definem como

A disciplina que estuda as produgdes verbais no interior de suas condigdes
sociais de producdo. Essas sdo consideradas como partes integrantes da
significacdo e do modo de formagdo dos discursos. A analise do discurso
distingue-se da linguistica textual, cujo objeto é o funcionamento interno do
texto, e da analise literaria que, mesmo considerando o contexto, nao
repousa sobre o postulado da articulagdo entre o linguageiro e o social.
(PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 202)

Para complementar, Pécheux (1988) diz que podemos resumir em dois, 0S principios
basicos da analise do discurso, sao eles

O sentido de uma palavra, de uma expressdo ou de uma preposicdo nao
existe em si mesmo, mas expressa posi¢des ideoldgicas em jogo no processo
socio-histérico no qual as palavras, as expressdes e proposicdes sdo
produzidas; Toda formacdo discursiva dissimula (pela transparéncia do
sentido que nela se constitui) sua dependéncia das formagdes ideoldgicas.
(PECHEUX, 1988, p. 160/162)

3.5.1 A escola francesa de analise do discurso

Para Brandao (2005) o estudo da lingua sob uma perspectiva discursiva tem sido

muito difundido e, atualmente existem varias correntes tedricas, sendo a mais importante por



60

privilegiar o sentido do discurso, a Anélise do Discurso francesa. Veremos 0 que a autora nos
diz:

Vamos nos ocupar a partir de agora de uma dessas tendéncias, aquela que
ficou conhecida como “escola francesa de analise do discurso” (que costuma
ser abreviada AD). Ela surgiu na década de 60-70 na Franca, pais que tinha
forte tradicdo escolar no estudo do texto literario, influenciando depois
estudiosos brasileiros. A década de 60 foi um periodo bastante agitado do
ponto de vista politico e cultural. (...) na Franga, houve o movimento
estudantil de 1968 em que os estudantes universitarios sairam as ruas
pedindo reformas no ensino. (BRANDAO, 2005, p. 5/6)

Para a autora a AD da escola francesa procurou, através da andlise dos discursos
produzidos, entender o momento politico pelo qual passava a Franca, e vai se debrucar
primeiramente sobre os discursos politicos com posi¢do entdo bem marcada (discurso de
esquerda X discurso de direita). Ainda de acordo com a autora, para dar conta desta anélise a
AD precisa levar em consideracdo os aspectos variados envolvidos na producédo dos discursos

e

Para analisar esses discursos, a AD, definida inicialmente como “o estudo
lingiiistico das condigdes de produgdo de um enunciado” ndo se limita a um
estudo puramente linglistico, isto é a analisar s6 a parte gramatical da lingua
(a palavra, a frase), mas leva em conta outros aspectos externos a lingua,
mas que fazem parte essencial de uma abordagem discursiva, os elementos
historicos, sociais, culturais, ideoldgicos que cercam a produgdo de um
discurso e nele se refletem; o espago que esse discurso ocupa em relagdo a
outros discursos produzidos e que circulam na comunidade. (BRANDAO,
2005, p. 6)

Na concepgdo da autora, para a AD, a linguagem deve ser estudada ndo s6 em relacao
ao seu aspecto gramatical, exigindo de seus usuarios um saber linguistico, mas também em
relacdo aos aspectos ideoldgicos, sociais que se manifestam por meio de um saber sécio
ideologicos. Para a AD, o estudo da lingua estd sempre aliado ao aspecto social e historico.
(BRANDAO, 2005, p. 6)

Para tanto, defende a autora que as condi¢des de producdo do discurso se tornam

muito importantes para entender seu sentido, pois

Um conceito fundamental para a AD &, dessa forma, o de condi¢cbes de
producdo, que pode ser definido como o conjunto dos elementos que cerca a
producdo de um discurso: o contexto histdrico-social, os interlocutores, o
lugar de onde falam, a imagem que fazem de si, do outro e do assunto de que
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estdo tratando. Todos esses aspectos devem ser levados em conta quando
procuramos entender o sentido de um discurso. (BRANDAO, 2005, p. 6)

Assim, para a autora, 0 discurso é um dos lugares em que a ideologia se manifesta, isto
¢, toma forma material, se torna concreta por meio da lingua. Dai a importancia do outro
elemento fundamental com que a AD trabalha, o de formacdo ideoldgica. Nesse sentido se
fazem necessérias a aceitagdo do discurso e a legitimacdo do locutor, que depende do lugar

que ele ocupa e as relagdes de poder que estabelece, por que

O discurso é o espaco em que saber e poder se unem, se articulam, pois
guem fala, fala de algum lugar, a partir de um direito que lhe € reconhecido
socialmente. Falar, por exemplo, do lugar do presidente (da republica, do
congresso, de uma associagdo qualquer) é veicular um saber reconhecido
como verdadeiro (pelo posto ocupado) e, por isso, gerador de poder, uma
relacdo de poder se estabelece (de forma clara ou sutil) entre patréo-
empregado, entre professor-aluno, entre diretor-professor e mesmo entre
amigos ou pares, e que se manifesta na forma como um falar com o outro. O
discurso é como um jogo estratégico que provoca agao e reagao, € Como uma
arena de lutas (verbais, que se ddo pela palavra) em que ocorre um jogo de
dominacéo ou alianga, de submissdo ou resisténcia, o discurso é o lugar em
que se travam as polémicas. (BRANDAO, 2005, p. 6/7)

O discurso €, entdo, constituido socialmente e se torna a arena de lutas, debates,
conflitos, onde aparecem as semelhancas e desigualdades de posicdo na relacdo de poder
estabelecida, onde através do signo em dialogo, locutor e interlocutor langcam uma espécie de
ponte, com as extremidades apoiadas em ambos, com sentido nas duas dire¢bes, pois a
palavra exige contrapalavra para se estabelecer uma relacdo dialdgica, que pode se dar na luta

diaria de producdo da vida e também nas relacdes escolares.

3.5.2 Andlise de discurso versus analise de contetido

De acordo com as explicitacBes acima, pode-se concluir que a Andlise do Discurso
francesa tem como foco a realizacdo de uma reflexao geral sobre as condig¢des de producéo do
discurso que privilegiam o sentido do discurso produzido.

Para Caregnato e Mutti (2006) em um texto em que analisam as principais diferencas
entre AD e AC, afirmam que a AD trabalha com o sentido e ndo com o contetdo do texto, um
sentido que ndo é traduzido, mas produzido; podendo-se afirmar que o corpus da AD ¢é

constituido pela seguinte formulacéo: ideologia + histéria + linguagem, e que
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A ideologia € entendida como o posicionamento do sujeito quando se filia a
um discurso, sendo o processo de constituicdo do imaginario que estd no
inconsciente, ou seja, o sistema de idéias que constitui a representacdo; a
historia representa o contexto sdcio histérico e a linguagem é a materialidade
do texto gerando “pistas” do sentido que o sujeito pretende dar. Portanto, na
AD a linguagem vai além do texto, trazendo sentidos pré-construidos que
sdo ecos da memoria do dizer. Entende-se como memdria do dizer o
interdiscurso, ou seja, a memdria coletiva constituida socialmente; o sujeito
tem a ilusdo de ser dono do seu discurso e de ter controle sobre ele, porém
ndo percebe estar dentro de um continuo, porque todo o discurso ja foi dito
antes. (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 680/681, grifo das autoras)

Para as autoras o sentido ndo esta dado prontamente, devendo ser funcdo de o analista
desvelé-lo no discurso, por que

O sentido ndo estd “colado” na palavra, ¢ um elemento simboélico, ndo ¢
fechado nem exato, portanto sempre incompleto; por isso o sentido pode
escapar. O enunciado nédo diz tudo, devendo o analista buscar os efeitos dos
sentidos e, para isso, precisa sair do enunciado e chegar ao enunciavel
através da interpretacdo. (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 681, grifo das
autoras)

Na AD todo dizer é idelogicamente marcado onde o sujeito ocupa uma posicao

definida em funcdo de representante do discurso e

Nesse contexto o sujeito ndo é individual, é assujeitado ao coletivo, ou seja,
esse assujeitamento ocorre no nivel inconsciente, quando o sujeito se filia ou
interioriza 0 conhecimento da construcdo coletiva, sendo porta-voz daquele
discurso e representante daquele sentido. (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p.
681)

Ja a Anadlise de Conteddo (AC), segundo as autoras, pode ser qualitativa ou

quantitativa, o que as diferem sdo suas caracteristicas bem marcadas, sendo que

A AC pode ser qualitativa e quantitativa. Existe uma diferenca entre essas
duas abordagens: na abordagem quantitativa se traca uma freqiiéncia das
caracteristicas que se repetem no conteido do texto. Na abordagem
qualitativa se “considera a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica
de conteldo ou conjunto de caracteristicas num determinado fragmento da
mensagem”. (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 682, grifo das autoras)

Na concepgdo de Bardin (1977) a AC é um conjunto de técnicas de comunicacao e
estd diretamente ligada as condigdes de producdo e recepcdo de mensagens, nesse sentido
pode ser definida como
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo destas
mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42)

No texto em que Pécheux (1993) marca, com propriedade, a diferenca tedrica entre
conteldo e sentido, a AC é costumeiramente feita através do método de deducéo frequencial
ou analise por categorias tematicas, sendo que

A deducdo freglencial consiste em enumerar a ocorréncia de um mesmo
signo linguistico (palavra) que se repete com freqiiéncia, visando constatar a
pura existéncia de tal ou tal material lingiistico, ndo preocupando-se com o
sentido contido no texto, nem a diferenca de sentido entre um texto e outro,
culminado em descricbes numéricas e no tratamento estatistico.
(PECHEUX, 1993, p. 64/65)

Para o autor, a andlise por categorias tematicas tenta encontrar uma série de significacbes que
o codificador detecta por meio de indicadores que lhe estdo ligados. (PECHEUX, 1993, p.
64/65)

Para Caregnato e Mutti (2006) a maior diferenca entre as duas formas de anélises é
que a AD trabalha sempre com o sentido do discurso, ao passo que a AC trabalha com o
conteddo, ou seja, com a materialidade linguistica através das condi¢cdes empiricas do texto,
estabelecendo categorias para sua interpretacdo. Enquanto a AD busca os efeitos de sentido
relacionados ao discurso, a AC fixa-se apenas ao contetdo do texto, ndo faz relagdo alguma

além deste. Afirmam ainda que

A AD preocupa-se em compreender os sentidos que o sujeito manifesta
através do seu discurso; ja a AC espera compreender o pensamento do
sujeito atraves do conteldo expresso no texto, numa concepgado transparente
de linguagem. Na AD, a linguagem ndo é transparente, mas opaca, por isso,
0 analista de discurso se pde diante da opacidade da linguagem.
(CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 683/684, grifo das autoras)

Assim, a principal diferenca, apontada pelas autoras, entre as duas formas de analise €
que a AD trabalha com o sentido contido no discurso produzido entre locutor e interlocutor,
com uma unidade social minimamente constituida em uma relacdo dialdgica, e que a AC
trabalha somente com o conteudo do texto, sem ir além do que nele estéa colocado. Levando-se

em consideracdo o perfil desta pesquisa, em se tratando de uma abordagem qualitativa a
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escolha se recai sobre a Analise do Discurso, pela énfase dada nas relacdes dialogicas e por

privilegiar o sentido presente nas interagdes verbais.

3.5.3 O modelo comunicacional

E importante ressaltar que a opgdo para analisar a interacdo dos sujeitos na educacgéo
de pessoas jovens e adultas na presente pesquisa é a Andlise do Discurso defendida pela
escola francesa, sendo importante a abordagem da constru¢do de um contrato de comunicagéo
entre locutor e interlocutor, de acordo com a proposta de Charaudeau (2009) por um modelo

comunicacional. Para o autor

O jogo entre identidade social e identidade discursiva, e a influéncia dai
resultante, ndo podem ser considerados fora de uma situacdo de
comunicacdo. E a situacio de comunicacdo, em seu dispositivo, que
determina antecipadamente (gracas ao contrato que a define) a identidade
social dos parceiros do ato de troca verbal. Além disso, esta lhes fornece
instru¢bes quanto & maneira de comportar-se discursivamente, isto ¢, define
certos tracos da identidade discursiva. Ao sujeito falante restard a
possibilidade de escolher entre mostrar-se conforme as instrucdes,
respeitando-as, ou decidir mascara-las, subverté-las ou transgredi-las.
(CHARAUDEAU, 2009, p.318/319)

Diz ainda que, € necessario considerar quais sdo as caracteristicas da identidade social de cada
situacdo, bem como as instrucdes que sao dadas a identidade discursiva, antes mesmo de
proceder a analise das estratégias concernentes a identidade discursiva.

O modelo comunicacional de AD proposto pelo autor € definido em torno de trés tipos
de competéncia (Competéncias comunicacional, ou situacional, semantica e discursiva) e de

trés tipos de estratégias (legitimacao, credibilidade e captacédo), a saber:

Uma competéncia comunicacional (ou situacional) que corresponde, no
sujeito, a sua aptiddo em reconhecer a estruturacéo e as restri¢des da situacdo
de comunicacéo, na qual s&o determinadas, entre outras, as caracteristicas da
identidade social dos parceiros da troca linguageira, e na qual se organizam,
num dispositivo, as relacdes que se instauram entre estes parceiros: seu
status, seu papel social e o lugar que ocupam na relacdo comunicacional.
(CHARAUDEAU, 2009, p.321/322, italico no original)

Para o autor é a partir deste conjunto de tragos constituintes da identidade
comunicacional dos sujeitos que a legitimidade — isto ¢, aquilo que justifica seu “direito a

palavra” — e a relagéo de forca que se instaura entre eles sdo determinadas. Afirma ainda que,
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esta identidade é social (atribuida por estatuto), mas inclui igualmente as instrugdes que
presidem a construcdo da identidade discursiva. Outra competéncia é a que corresponde a
aptidao do sujeito em relacdo aos saberes, que € a competéncia semantica que corresponde,
para o sujeito, a sua aptiddo em organizar seus diferentes tipos de saberes (os quais
constituem suas referéncias) e em “tematiza-los” (p. 322, grifo do autor). Para o autor, na
verdade, a terceira sofre um desdobramento, exige uma complementariedade, é a competéncia

discursiva

Que corresponde as possibilidades de organizagdo enunciativa, narrativa e
argumentativa do discurso, em funcdo das restricbes do quadro
comunicacional, organizacgao gragas a qual se constrdi, entre outras coisas, a
identidade discursiva do sujeito. Mas é necessario igualmente que o sujeito
tenha uma competéncia semiolinguistica, a qual Ihe permite combinar
formas (escolha das formas em relacdo com o sentido e as regras de
combinagdo), em funcdo das restricdes da lingua, e em relagdo com as
restricdes do quadro situacional e os dados da organizagdo discursiva. A
identidade discursiva encontra aqui sua “corporificacdo”. (CHARAUDEAU,
2009, p.322, itélico no original, grifo do autor)

Para o autor, as estratégias discursivas, por sua vez, se definem em relacdo ao contrato

de comunicacdo, pois

Para o sujeito, trata-se inicialmente de avaliar a margem de manobra de que
dispGe no interior do contrato, para jogar entre, e com, as restricdes
situacionais e as instrugdes de organizacdo discursiva e formal. Em seguida,
escolher, entre os modos de organizacdo do discurso e os modos de
construcdo textual, em relacdo com os diferentes conhecimentos e crencas de
que dispde, os procedimentos que melhor correspondam a seu préprio
projeto de fala, as metas da influéncia que pretende exercer sobre o
interlocutor, e as condicdes que ele se impde. (CHARAUDEAU, 2009,
p.322)

O autor defende que as estratégias comunicacionais sdo mdltiplas, mas podem ser
agrupadas em trés espacos, cada um correspondendo a um tipo de condicdo para a mise-en-
scéne discursiva, sdo as estratégias de legitimacao, de credibilidade e de captagdo, que ndo se

excluem umas as outras, mas que séo distinguidas por sua finalidade, a saber

As estratégias de legitimacdo advém da necessidade de criar ou de reforcar a
posicdo de legitimidade do sujeito falante quando este tem davidas quanto a
maneira pela qual o outro percebe seu “direito a palavra”. Precisa entdo
persuadir seu interlocutor de que sua fala e sua maneira de falar
correspondem & posicdo de autoridade que seu status lhe confere. As
estratégias de credibilidade levam o sujeito falante ndo mais a assegurar sua
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legitimidade, (embora muitas das vezes estejam ligadas), mas a fazer crer ao
interlocutor que o que ele diz ¢ “digno de fé”. As estratégias de captacdo
levam o sujeito falante a fazer com que o interlocutor dé sua adesdo absoluta
(ndo racional) ao que ele diz, e, além disso, a sua propria pessoa.
(CHARAUDEAU, 2009, p.322, grifos do autor)

Na concepcdo de Charaudeau (2009) estes trés tipos de estratégias constroem uma
identidade discursiva préopria ao sujeito, ao passo que o contrato de comunicacgdo constroi, por
suas instrucdes, uma identidade discursiva convencional, a que se coloca em conformidade
com o contrato. Assim, no nivel das estratégias, o sujeito comunicante pode escolher falar em
conformidade ou ndo com as instrucdes dadas pelas restricdes do contrato de comunicacgéo, e
fazer valer sua especificidade identitaria.

Em resumo, para o autor, pode-se concluir por um lado que, a distin¢do entre as

identidades social e discursiva revela-se operatdria, pois

Sem identidade social ndo ha percepcdo possivel do sentido e do poder da
identidade discursiva; sem identidade discursiva diferente da identidade
social e reveladora do “posicionamento” do sujeito, nao ha possibilidade de
estratégias discursivas, e sem estratégias discursivas, ndo ha possibilidade
para o sujeito de se individuar, o que corresponderia a um sujeito sem
desejo. (CHARAUDEAU, 2009, p.324, grifo do autor)

Demonstra desta maneira o carater interdependente entre as identidades social e

discursiva, salientando que por outro lado

Pode-se concluir que nunca se pode assegurar a captacdo total de uma
identidade, e que a prudéncia aconselharia a que se fale de “tragos
identitarios”, sendo uns psicossociais, outros discursivos, para evitar cair na
armadilha da “essencializa¢do”. (CHARAUDEAU, 2009, p.324, grifos do
autor)

O autor destaca a complexidade da questdo identitaria, dizendo que

Por um lado, porque resulta de um entrecruzamento de olhares: o do sujeito
comunicante que procura construi-la e imp6-la a seu parceiro, 0 sujeito
interpretante; este ndo pode evitar, a seu turno, de atribuir uma identidade
aquele em funcédo de seus prdprios a priori. Por outro lado, pelo fato de que,
por mais que queira evitar a armadilha da essencializacdo, todo sujeito tem o
desejo de se ver (ou de ver o0 outro) constituido como uma identidade Unica,
o desejo de se saber “ser alguma coisa”, isto é, uma esséncia. E este
movimento de essencializacdo constitutivo do processo identitario que leva a
afirmacéo de que a identidade ndo passa de uma ilusdo. (CHARAUDEAU,
2009, p.325, grifo do autor)
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As estratégias identitarias permitem ao sujeito se mostrar de diversas formas
dependendo do contexto de sua apresentacdo, como num jogo social de substituicdo de
mascaras, que muda conforme muda o cenério social.

A construcdo do conhecimento matematico em sala de aula deve privilegiar a dialogia
e, na relacdo entre os sujeitos da pesquisa aparece por diversas vezes a conscientizagcdo deste
fato nos depoimentos como por exemplo: A4 (...) mai a hora que os colega chega e me d&
uma opinido, pra mim é muito importante, que eu acho que ja me ajuda bastante (...); A6 (...)
com a ajuda dos colegas a gente vai aprender (...) A9 (...) a gente estudava 4, num tinha essa
muita, mutirdo pra aprender, pra fazer as contas, sabe? Era pra gente sozinha, agora hoje
ndo, nds veio pra c4, chega aqui, a gente vai estudar, se num sabe fazer uma conta, vai todo
mundo fazer aquela conta, ai é melhor, ai é mais facil aprender.

A interacdo, a aprendizagem em comunhdo gera uma motivacdo nos educandos, essa
pedagogia diferenciada que faz com o sujeito passe de ouvinte a participante ativo em sala de
aula os leva a aguardar ansiosamente a aula seguinte.

Neste caminho dos educandos em busca dos saberes cientificos vai se modificando,
também, sua insercdo na vida da sociedade e no mundo do trabalho, criando novas
possibilidades e, com isto modificando seu posicionamento frente aos desafios e sua
identidade vai se transformando, vai se construindo. Veremos no proximo capitulo um pouco
das transformacdes pelas quais passam os sujeitos do meio rural e como a educacdo pode

ajudar neste processo.
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4 MEIO RURAL, EDUCACAO E IDENTIDADE

4.1 Meio rural e educacao

A educacdo destinada ao homem do campo é precaria em funcdo de uma variedade de
situagBes, uma das quais é a falta de uma educagdo direcionada para os problemas dos
trabalhadores do meio rural, sem falar no problema da nucleagdo, a falta de transporte,
material inadequado ou a sua auséncia, entre outros. Para Kolling, Ir. Nery e Molina (1999),
num primeiro momento, o desafio é o diagndstico da educacdo que é necessaria ao meio rural
e qual concepcdo de educacéo presente nesta, pois a clareza disto ajuda na forma de expresséo

e implementacdo de uma proposta consistente e direcionada para o meio rural, afirmam que

A educagdo do campo precisa ser uma educacdo especifica e diferenciada.
Isto €, alternativa. Mas, sobretudo, deve ser educacéo, no sentido amplo de
processo de formagdo humana, que constréi referéncias culturais e politicas
para a intervencdo das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a
uma humanidade mais plena e feliz. (KOLLING et al, 1999, p. 23/24, itélico
no original)

Defendem uma escola com os olhos voltados, ndo s para a escolarizagdo em si mesma, mas
para uma formacgdo humana que dé conta da conscientizagdo do sujeito, e demonstram uma
preocupacdo em como garantir que os sujeitos da educacdo rural tenham o direito de acesso a
uma educacdo de qualidade, que ndo abra méo da formalidade, mas que esteja voltada aos

interesses da vida no campo. E, complementam, que

Nisso estd em jogo o tipo de escola, a proposta educativa que ali se
desenvolve e o vinculo necesséario dessa educacdo com uma estratégia
especifica de desenvolvimento para o campo. (KOLLING et al, 1999, p. 24)

Para os autores a educagdo ndo pode se descolar do enraizamento do homem no campo, que
deve ser o de fazer com que tenha condic¢Ges de lidar com seus afazeres e que nédo precise

abrir méo de sua identidade para isso, e que

Um projeto de educacdo que contribua para a realidade do campo é
fundamental para a modernizacdo da agricultura brasileira, segundo novos
pardmetros, a agricultura familiar é reconhecida pela sua produtividade
(especialmente de alimentos), por suas iniciativas de reorganizacdo do
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trabalho e da producéo, através da cooperacao, e por sua resisténcia historica
na sociedade moderna. Hoje é defendida por organismos internacionais:
FAO, Banco Mundial, como modelo de agricultura sustentavel, em harmonia
com 0 meio ambiente. (KOLLING et al, 1999, p. 36)

Um bom exemplo é a agroecologia, que busca o entendimento da produgdo agricola
sem desmatamento, convivendo com o entorno, onde a mata € uma auxiliar na produgéo, com
plantacdes entre as arvores existentes, convivendo harmoniosamente com culturas diferentes.
Para o incremento de praticas agricolas voltadas ndo para a producao descontrolada, mas para

a producdo autossustentavel e ecologicamente correta

Existe a urgéncia de investimentos na interpretacdo e producdo de
conhecimentos desde um modelo alternativo de agricultura, e de outros
processos de trabalho que com ela combinem. Um passo importante é
reconhecermos a necessidade da escola do campo. Valorizar esta condigdo é
0 ponto de partida. Com os projetos de assentamento e a organizacdo da
cooperagdo entre 0s pequenos agricultores se ampliando, a necessidade
torna-se premente. (KOLLING et al, 1999, p. 36/37)

Para os autores um grande desafio é pensar numa proposta de desenvolvimento e de
escola do meio rural que leve em consideracdo a tendéncia de superacdo da dicotomia rural-
urbano e que seja o elemento positivo das contradi¢gdes em curso, a0 mesmo tempo em que
resguarde a identidade cultural dos grupos que ali produzem sua vida. Ou seja, 0 meio rural
hoje ndo é sindbnimo de agricultura ou de agropecuaria; a industria chega ao campo e
aumentam as ocupacfes ndo agricolas transformando as relagcBes de trabalho. H& tracos
culturais do mundo urbano que passam a ser incorporados no modo de vida rural, assim como
héa tracos do mundo camponés que voltam a ser respeitados, como forma de resgate de alguns
valores humanos sufocados pelo tipo de urbanizacdo que caracterizou nosso processo de
desenvolvimento. Neste sentido, uma escola do campo ndo precisa ser uma escola agricola,
mas sera necessariamente uma escola vinculada a cultura que se produz através das relacdes
sociais mediadas pelo trabalho na terra. (KOLLING et al, 1999, p.37)

Para Santos (2006) as mudancas pelas quais passa 0 meio rural bem como os impactos
e transformacdes sofridas pela sua populacdo sdo efeitos perversos da globalizagdo, mais
precisamente pelo fendmeno que o autor denomina de globalismo localizado, que inclui e

exclui, s6 que é uma incluséo subalterna, quase sempre danosa. Para o autor o

Globalismo localizado: consiste no impacto especifico nas condig¢Ges locais
produzidos pelas préticas e imperativos transnacionais que decorrem dos
localismos globalizados. Para responder a esses imperativos transnacionais,
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as condicOes locais sdo desintegradas, desestruturadas e, eventualmente,
reestruturadas sob a forma de inclusdo subalterna. Tais globalismos
localizados incluem: eliminacdo do comércio de proximidade; criacdo de
conclaves de comércio livre ou zonas francas; desflorestagdo e destruicdo
macica dos recursos nhaturais para pagamento da divida externa; usos
turisticos, lugares ou cerimonias religiosas, artesanato e vida selvagem;
dumping ecoldgico (“compra” pelos paises do terceiro mundo de lixos
toxicos produzidos nos paises capitalistas centrais para gerar divisas
externas); conversdo da agricultura de subsisténcia em agricultura para
exportagdo como parte do “ajustamento estrutural”; etnicizagdo do local de
trabalho (desvalorizagdo do salério pelo fato de os trabalhadores serem de
um grupo étnico considerado “inferior” ou “menos exigente”). (SANTOS,
2006, p. 71/72 italico no original e grifos do autor).

Por um lado a globalizacdo tem seus efeitos benéficos, como por exemplo, 0 acesso a
bens de consumo, aos meios de comunicacdo e geracdo de informacdes disponiveis em tempo
real. Por outro lado, os efeitos perversos, como a aceleracdo do ritmo de vida e a forma de
organizacdo do comércio, com a imposi¢cdo que traz ao produtor de se adequar para
acompanhar a evolucdo tecnoldgica, e também o desemprego causado pela grande
mecanizacao dos processos de producdo, como aragem, plantio e até na ordenha e tratamento
do gado, as tecnologias de administracdo das colheitas e a producdo direcionada para a
exportacdo que exige maiores cuidados e certificacdo por 6rgdos reguladores do governo.

As politicas publicas e contribuicdes académicas ndo déo conta, neste novo campo, de
uma educacdo conscientizadora, na acao e reflexdo do sujeito do campo, sem um diagndstico
atualizado de suas necessidades, da referéncia identitaria e de sua organizacdo do trabalho.
Kolling, Ir. Nery e Molina (1999) falam sobre a realidade da educa¢do basica no meio rural
defendendo que ha de se comecar por identificar os principais problemas da educacdo no

meio rural hoje, dizendo que

O primeiro deles é a prépria escassez de dados e analises sobre esse tema, 0
que ja identifica o tipo de tratamento que a questdo tem merecido, tanto
pelos 6rgdos governamentais como pelos estudiosos. Mas, mesmo sem
acesso a muitos dados e estudos cientificos, ndo é dificil fazer um primeiro
diagndstico, na medida em que uma simples observacdo da realidade,
combinada com algumas informacGes disponiveis, permite perceber varios
problemas preocupantes. (KOLLING et al, 1999, p. 38)

Dados preliminares do IBGE dao um panorama inicial do quadro do analfabetismo no Brasil,

segundo 0s autores,

Os dados da Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
de 1995 apontam que 32,7% da populacdo do meio rural, que tem acima de
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quinze anos, é analfabeta. E esses sdo dados relativos, porque o préprio
IBGE esclarece que ndo participaram desse censo as populagdes rurais de
Rondbdnia, Acre, Roraima, Pard e Amapa. Pelo conhecimento que se tem da
realidade desses estados, h& grande probabilidade de que o indice geral de
analfabetismo seja maior. O fato é que ainda existem milhdes de pessoas (em
algumas areas rurais chegam a 90%) que ndo chegaram nem mesmo a este
direito elementar de acesso a leitura e a escrita. N&o basta o consolo de que
os indices percentuais de analfabetismo estdo baixando, ou seja, de que ja se
esteve pior. E preciso uma politica publica efetivamente comprometida com
a alfabetizacdo (e a pds alfabetizacdo) desses jovens e adultos que continuam
analfabetos. (KOLLING et al, 1999, p. 38/39)

Os dados atualizados do Censo demografico de 2000/2010 dao conta de que,
relativamente, a situagdo ndo se resolveu ainda, pois, comparativamente, a taxa de
analfabetismo em 2000 na &rea rural era de 29,8% contra 10,2% na urbana, e em 2010 a area
rural apresentou um leve declinio na taxa indo para 23,2% (o que corresponde a 6,9 milhdes
de pessoas aproximadamente) contra 7,3% na urbana, mostrando uma diferenca consideravel,
ainda, entre as duas taxas.

Para os autores as politicas publicas ndo sdo direcionadas para a solucdo deste
problema com a énfase necessaria, nelas a educacao é considerada como custo e ndo como

investimento, defendem que prova disso é que

A politica tem sido a de estimular cada vez mais os estudos na cidade,
buscando diminuir o nimero de escolas no campo, sob a alegacéo de que sdo
mais caras e tornam-se inviaveis. Lutas como a dos trabalhadores sem terra e
dos povos indigenas, de garantir escolas publicas nas suas préprias areas,
vém contestando e tentando reverter essa tendéncia. (KOLLING et al, 1999,
p. 40)

Se a situacdo do ensino fundamental j& € bastante precaria, a do médio ndo foge muito deste
diagnostico, aprofundando o problema, revelam os autores que

No meio rural, exceto por algumas inicitivas isoladas, a situacdo é ainda
pior, devendo ser objeto de especial preocupacdo as escolas agricolas ou
agrotécnicas, muitas delas em crise profunda: de propostas, de recursos e de
profissionais. Isso também acontece com as escolas agricolas ligadas ao
ensino fundamental. H& que se propor politicas mais ousadas nessa frente,
combinada com a frente da formacdo profissional, agora como modalidade
especifica na nova LDB. Também ser& preciso levar em conta as novas
ocupacdes e formas de trabalho que estéo surgindo no campo. (KOLLING et
al, 1999, p. 40/41)

Além de todos esses problemas podemos acrescentar o da formacdo oferecida ao professor,

onde o quadro ainda apresenta alguma precariedade, ainda que pese algumas universidades ja
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oferecerem cursos especificos na educacdo do campo, fruto da luta dos movimentos sociais e
de alguns segmentos do meio universitario, contudo, ndo ha, ainda, condi¢do para 0 acesso
por todos 0s sujeitos do campo, pelas situacOes até aqui colocadas. Ha ainda que se colocar a

situacdo precaria das escolas da area rural, segundo os autores

Devido a situacdo geral da educacdo brasileira hoje, e em particular da
tendéncia de marginalizacdo das escolas do meio rural, é também um
problema grave o tipo de escola publica oferecida a populacdo do campo. De
modo geral, é uma escola relegada ao abandono, e em muitos estados recebe
a infeliz denominacdo de escolas isoladas. Como predomina a concepcéo
unilateral da relacdo cidade-campo, muitas prefeituras trazem as criangas
para as cidades, num trajeto de horas de viagem, por estradas precérias, com
a finalidade de reduzir custos, e colocam-nas em classes separadas das
criangas da cidade, reforcando, dessa forma, a dicotomia ainda presente no
imaginario da sociedade. Ou entdo sdo colocadas na mesma sala, onde sdao
chamadas de ‘“atrasadas” pelos colegas, ou mesmo por alguns de seus
professores urbanos e, para serem modernas, passam a assumir valores
duvidosos. (KOLLING et al, 1999, p. 42/43, italico no original e grifos dos
autores)

A oferta da educacdo no meio rural é precéria e ainda gera muita exclusao, de acordo
com os dados citados. Além dissso, ainda tem o sofrimento das modificacdes pelas quais
passa 0 campo, trazendo alteracfes significativas para sua populacdo, como a modernidade,
efeito da globalizacdo, afetando o modo de vida e a maneira com que 0 sujeito convive e se
insere em seu meio. Levando em consideragéo tais alteracbes, como fica a construcdo das

identidades do sujeito do meio rural?

4.2 Construcao de identidade

Na concepcdo de Charaudeau (2009), a identidade é socialmente construida. O autor
propde uma discussdao em torno desse tema em que 0 mais importante é o aspecto da
existéncia de um sujeito, o qual se constrdi através de sua identidade discursiva, que, no
entanto, nada seria sem uma identidade social a partir da qual se definir. (CHARAUDEAU,
2009, p. 309)

Para o autor, a filosofia contemporanea tem tratado a questdo da construcdo da

identidade como o fundamento do ser, afirmando que

A identidade é o que permite ao sujeito tomar consciéncia de sua existéncia,
0 que se da através da tomada de consciéncia de seu corpo (um estar-ai no
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espago e no tempo), de seu saber (seus conhecimentos sobre o mundo), de
seus julgamentos (suas crencas), de suas acBes (seu poder fazer). A
identidade implica, entdo, a tomada de consciéncia de si mesmo.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 309)

A defesa da tomada de consciéncia para que a identidade do sujeito se constitua implica a
relacdo dialdgica, o eu s se constitui a partir do outro em uma unidade social objetiva e
organizada, ou seja, € necessaria a exterioridade, o olhar do outro. Torna-se, entdo, importante
para a tomada de consciéncia, perceber o outro, mas ndo no que este outro tem de igual, mas

na diferenca. Para o autor

E somente ao perceber o outro como diferente, que pode nascer, no sujeito,
sua consciéncia identitaria. A percepcdo da diferenga do outro constitui de
inicio a prova de sua propria identidade, que passa entdo a “ser o que ndo € o
outro”. A partir dai, a consciéncia de Si mesmo existe na propor¢do da
consciéncia que se tem da existéncia do outro. Quanto mais forte é a
consciéncia do outro, mais fortemente se constroi a sua prdpria consciéncia
identitaria. (CHARAUDEAU, 2009, p. 310)

Essa percepc¢do do outro, a que o autor se refere, € o principio da alteridade. Afirma ainda, que
a identidade se constrdi na percepcdo da diferenca e na avaliacdo que se faz de si e do outro,

pois

Esta relagdo ao outro se institui através de trocas que fazem com que cada
um dos parceiros se reconheca semelhante e diferente do outro. Semelhante:
na medida em que, para que uma relacdo exista entre seres humanos, é
necessario que estes compartilhem, ainda que parcialmente, as mesmas
motivacOes, as mesmas finalidades, as mesmas inten¢Ges. Diferente: na
medida em que cada um desempenha papéis que Ihe sdo proprios e que, em
sua singularidade, cada um tem finalidades e inten¢Ges que s&o distintas das
do outro. Assim, segundo este principio, cada um dos parceiros da troca esta
engajado num processo reciproco (mas ndo simétrico) de reconhecimento do
outro e de diferenciacdo para com o outro, cada um se legitimando e
legitimando o outro através de uma espécie de “olhar avaliador”.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 310, grifo do autor)

O autor afirma que a construcao da identidade se d& por meio de um cruzamento de olhares,
onde existe 0 outro e existo eu, e é do outro que recebo o eu. Dai a inconclusao do sujeito, de
seu inacabamento, ou seja, a identidade é um processo continuo de construcdo, pois Descobrir
gue existe alguém diferente de si mesmo é descobrir-se incompleto, imperfeito, inacabado.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 310)

Para Charaudeau (2009) a identidade é um processo de construcdo social e também
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discursivo. Defende que a identidade social e a identidade discursiva necessitam uma da

outra, pois

A identidade social necessita ser reiterada, reforcada, recriada, ou, ao
contrério, ocultada pelo comportamento linguageiro do sujeito falante, e a
identidade discursiva, para se construir, necessita de uma base social.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 314)

Para o autor é pela combinacdo das duas identidades que se constroi o poder da
influéncia do sujeito falante e que, apesar de serem interdependentes, existe uma diferenca
entre as duas identidades. A identidade social se constitui no reconhecimento social e na sua

legitimacdo, pois

A identidade social tem como particularidade a necessidade de ser
reconhecida pelos outros. Ela é o que confere ao sujeito seu “direito a
palavra”, o que funda sua legitimidade. E necessario, entdo, verificar em que
consiste esta legitimidade. (CHARAUDEAU, 2009, p. 314, grifo do autor)

Para o autor esta legitimidade pode ser conferida ao sujeito de varias formas, por um diploma,

pela moral, pelo notdrio saber, entre outros. Sendo assim, legitimidade

De modo geral, designa o estado ou a qualidade de quem é autorizado a agir
da maneira pela qual age. Pode-se ser legitimado ou ndo a tomar a palavra
numa assembléia ou numa reunido, a estabelecer uma lei ou uma regra, a
aplicar uma sang&o ou a dar uma gratificacdo. O processo pelo qual alguém é
legitimado é o de reconhecimento de um sujeito por outros sujeitos, em
nome de um valor aceito por todos. (...) Assim sendo, a legitimidade
depende de normas institucionais, que regem cada dominio da pratica social
e que atribuem funcdes, lugares e papéis aos que sdo investidos através de
tais normas. (CHARAUDEAU, 2009, p.314)

Para o autor existe, ainda, uma outra legitimidade que é a do reconhecimento por parte dos
membros de uma comunidade, do valor de um de seus membros, como por exemplo, um
prémio, um titulo honorifico, um lugar na academia de letras, a vitéria em uma competicdo
entre outros. Esta legitimidade, socialmente atribuida, também pode ser deslocada em

algumas circunstancias especiais pois

Pode acontecer um curioso deslocamento entre essa legitimidade, atribuida
em nome de um certo “saber fazer”, e uma “legitimidade da palavra”: a dos
antigos desportistas que se tornaram jornalistas ou dos diretores de cinema
que passaram a exercer a critica cinematografica, etc.; a do engajamento
pessoal que permite falar em nome de sua pratica (“eu pertenco ao partido
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comunista, eu sei do que estou falando”); a do testemunho que permite falar
em nome de uma experiéncia vivida (“aconteceu comigo” ou “eu estava 1a”,
“posso testemunhar”). Isso porque o premiado, o medalhista, o
homenageado, 0 engajado e a testemunha estdo como num pedestal, é neles
que uma comunidade pode olhar-se e reconhecer-se. Esta “legitimidade da
palavra” provém de um “saber fazer”. (CHARAUDEAU, 2009, p. 316,
grifos do autor)

J& a identidade discursiva, para Charaudeau (2009), depende de credibilidade e de
captacdo, pois tem a particularidade de ser construida pelo sujeito falante que tem o dever

responsivo de como ¢é a sua fala, por que

A credibilidade esta ligada a necessidade, para o sujeito falante, de que se
acredite nele, tanto no valor de verdade de suas assercdes, quanto no que ele
pensa realmente, ou seja, em sua sinceridade. O sujeito falante deve pois
defender uma imagem de si mesmo (um “ethos”) que lhe permita,
estrategicamente, responder a questdo: “como fazer para ser levado a
sério?”. Nesse sentido, pode adotar diferentes atitudes discursivas.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 3186, grifos do autor)

Para o autor as diferentes atitudes discursivas sdo de neutralidade, de distanciamento e de

engajamento, a saber:

De neutralidade, atitude que leva o sujeito a apagar, em seu discurso,
qualquer vestigio de julgamento ou avaliacdo pessoal. (..) De
distanciamento, que leva o sujeito a adotar a atitude fria e controlada do
especialista que raciocina e analisa. (...) De engajamento, que leva o sujeito,
contrariamente ao caso da neutralidade, a optar (de maneira mais ou menos
consciente) por uma tomada de posicdo na escolha de argumentos ou de
palavras, ou por uma modalizacdo avaliativa trazida a seu discurso.
(CHARAUDEAU, 2009, p. 316/317)

Desse modo, entende-se que a identidade discursiva é dinamica, exigindo do sujeito

constantemente uma reflexdo das suas a¢des, quanto a sua construgdo o autor diz que

A identidade discursiva se constréi com base nos modos de tomada da
palavra, na organizagdo enunciativa do discurso e na manipulagdo dos
imaginarios sdcio-discursivos. Ao contrario da identidade social, a
identidade discursiva ¢ sempre algo “a construir-em constru¢do”. Resulta de
escolhas do sujeito, mas leva em conta, evidentemente, os fatores
constituintes da identidade social. (CHARAUDEAU, 2009, p. 318)

A construcdo da identidade, neste sentido, é constituida nas interacfes dos sujeitos do

campo, mas em condigdes diferentes, agora, em um campo de transformacdes, que vai aos
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poucos impondo um ritmo diferente, trazendo modificagBes estruturais e novas tecnologias, o
que sem duvida gera oportunidades e conflitos, traz novos desafios, e assim exige uma

construcdo de identidade coletiva diferente.

4.3 ldentidade no meio rural em transformacéao

As relagdes sociais no campo tém se modificado e com estas também se modifica a
construcdo das identidades de sua populagdo. Para Vendramini (2004) esta modificacdo se da
por causa da penetracdo do capitalismo no campo e das transformacGes sociais pelas quais

passam seus moradores. A autora defende que as principais mudancas foram

A submisséo direta ou indireta ao capital, a transformagéo do latifindio em
capital latifundiario, o avango das agroindustrias e da integracdo dos
pequenos produtores rurais, a produgdo para o0 mercado nacional e
internacional, a utilizag&o da terra como reserva de valor e, especialmente, a
imposicdo do assalariamento na sua forma mais perversa de exploracéo:
trabalho tempordrio, “diarista”, sem carteira assinada e sem direitos e
garantias. (VENDRAMINI, 2004, p. 153, grifo da autora)

O grande éxodo rural nas décadas de 80 e 90 marca a entrada intensiva e extensiva do
capital no campo com grandes produtores e a mecanizacdo da producdo em suas varias
modalidades (agricultura, pecuaria, etc.), com o crescente investimento do governo na
agricultura familiar e a necessidade de reducdo dos gastos com a escolarizagdo dos moradores
do meio rural via nucleagdo (um pdlo onde as varias comunidades vizinhas usufruem da
mesma estrutura fisica), surge outra forma de construcdo de identidade no campo. Com
relacdo a construcdo da identidade Dubar (1997) defende que a mesma se da na relacéo social,
portanto, na socializacdo, ndo é nata, € sempre construida e reconstruida numa incerteza

maior ou menor e mais ou menos duravel (DUBAR, 1997, p. 13), afirma ainda que

A identidade humana ndo é dada, de uma vez por todas, no ato do
nascimento: constrdi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da
vida. O individuo nunca a constr6i sozinho: ela depende tanto dos
julgamentos dos outros como das suas proprias orientacdes e autodefini¢des.
A identidade é um produto de sucessivas socializagfes. (DUBAR, 1997, p.
13)

E é dentro desta socializacdo, familia, trabalho e escola que é construida esta identidade, do

jovem que faz um curso de técnicas agricolas e retorna com experiéncia para dar continuidade
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ao trabalho da familia, em outra perspectiva, ja ndo mais com a intencdo de substituicdo do
trabalho nos mesmos padrdes do trabalho herdado, mas, do trabalho transformado, mais
técnico.

Deste modo, e considerando que na perspectiva de vida do estudante/trabalhador do
campo, em virtude das modificagdes em suas relagdes sociais e de trabalho, ndo se configura
como uma continuidade do trabalho que passa de pai para filho, ou seja, a tradi¢cdo de heranga
é rompida, onde a orientacdo da trajetoria familiar ndo é predominante e nem influencia as
novas geracgoes, configura-se um novo modo de vida, um novo habito, outras identidades em
construgéo e reconstrugao.

Para Dubar (1997) a ligagdo entre as identidades “para si” e “para o outro” estdo
ligadas de uma forma problematica e sdo inseparaveis, ttm que ser consideradas como
interdependentes na sua construcdo, pois dependem da relacdo social, da interacdo com o
outro, ou seja, (...) eu soO sei quem sou através do olhar do Outro (DUBAR, 1997, p. 104), e é
nesta perspectiva que se constréi a identidade do estudante/trabalhador do campo, com suas
novas relacBes na familia e na comunidade, por meio das novas significacdes e posi¢cdes que
assumem por causa da sua formacdo e nas especificidades de um trabalho mais técnico, que
passa a ser visto e valorizado de uma forma diferente. Para o autor, portanto, a identidade ndo

é mais do que o

Resultado simultaneamente estavel e provisoério, individual e coletivo,
subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicdes (DUBAR, 1997, p. 105).

Para Dubar (1997) a construcdo da identidade € um processo que ndo existe fora da
relacdo social, provocado pela exterioridade, ou seja, s6 me vejo no olhar do outro e, que a
identidade percebida pelo outro pode ndo coincidir com a identidade percebida pelo
individuo, que pode aceita-la ou rejeita-la. Para o autor, por um lado, os individuos de cada
geracdo devem reconstruir as suas identidades sociais reais a partir de identidades sociais
herdadas da geracdo precedente, de identidades virtuais (escolares, por exemplo), de
identidades possiveis (profissionais, por exemplo), por outro lado, (...) as préprias categorias
pertinentes de identificacao social evoluem no tempo e permitem antecipacdes reciprocas nas
quais se podem encaixar as negociacdes identitarias. (DUBAR, 1997, p. 139)

A construcdo da identidade, entéo, se constitui nas relacfes sociais do homem do meio

rural, incluindo suas relagdes construidas na escola, no trabalho e também na unidade
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familiar, portanto, é processual, ocorre durante toda a existéncia do ser humano, esta sempre
em construcdo e depende de uma unidade social minima, ou seja, da relacdo interindividual,
necessita da interacdo entre duas ou mais pessoas. E € dentro desta perspectiva de construcao
que vao se formando no meio rural, novas identidades, tanto individuais quanto coletivas.
Nesse sentido € pertinente perguntar: Como se d& a construcdo de uma identidade coletiva,
levando em consideragdo as mudancas globais e locais?

Primeiramente precisamos saber quem é esse sujeito do meio rural, quando se faz
referéncia ao camponés, geralmente se lembra da ideia de um capiau, sentado com seu
raminho de mato na boca, mas esta concepcao j& ndo faz justica a imagem do homem do
campo hoje, e quando se fala do meio rural é, em maior escala, falar do campo. Para isto
destaca-se a concepcdo de campo dada por Kolling, Ir. Nery e Molina (1999), quando
decidem utilizar a expressdo campo e nao a expressdo mais usual meio rural, com o objetivo
de fazer uma reflexdo sobre o sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e
culturais dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho. Mas quando se
discute a educacdo do campo, os autores estdo tratando da educacao que se volta ao conjunto
dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo em geral, sejam os camponeses, incluindo os
quilombolas, sejam as nac¢des indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados vinculados a
vida e ao trabalho no meio rural. (KOLLING et al, 1999, p. 26)

E uma preocupagio frequente destes autores o resgate da identidade primeira dos

trabalhadores do meio rural, como uma forma de reafirmar sua historicidade, e

Embora com esta preocupagdo mais ampla, temos uma preocupagéo especial
com o resgate do conceito de camponés. Um conceito histérico e politico.
Seu significado é extraordinariamente genérico e representa uma diversidade
de sujeitos. No Brasil, em algumas por¢bes do Centro-Sul, tem a
denominacdo de caipira. Caipira € uma variagdo de caipora, que vem do
tupi kaa’ pora, em que kaa’ significa mato e pora significa habitante. No
Nordeste é curumba, tabaréu, sertanejo, capiau, lavrador... No Norte é
sitiano, seringueiro. No Sul € colono, caboclo... H4 um conjunto de outras
derivagdes para as diversas regides do pais: caigara, chapadeiro, catrumano,
roceiro, agregado, meeiro, parceiro, parceleiro entre muitas outras
denominagdes, e as mais recentes sdo: sem-terra e assentado. (KOLLING et
al, 1999, p. 26/27, itdlico no original)

Para os autores, ainda hd um grande preconceito com relacdo ao homem do meio rural

e sua construcao identitaria, trazendo uma marca de discriminacéo, e

Estes termos, nos dicionérios, trazem tanto um contetido valorativo, quanto
depreciativo. As expressdes sdo carregadas de sentidos pejorativos, que
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classificam esses sujeitos como atrasados, pregui¢osos, ingénuos, incapazes.
Ao mesmo tempo os definem como matutos aqueles que refletem, que séo
prudentes, que desconfiam, que sdo espertos. (KOLLING et al, 1999, p. 27)

A caracterizagcdo da valorizagcdo ou da depreciacdo do sujeito do meio rural, desse
modo, depende do contexto em que o nome € utilizado. Trata-se de um sujeito de direito,
cidaddao como outro qualquer, que merece respeito quanto aos seus modos e costumes. Os
autores lembram, ainda, do desaparecimento de grande parte dessas palavras no vocabulario

popular e que sé sdo encontradas nos dicionarios e no folclore e que

Essas palavras denominam, antes de mais nada, o homem, a mulher, a
familia que trabalha na terra. Sao trabalhadores. Seus significados jamais sdo
confundidos com outros personagens do campo: fazendeiros, latifundiarios,
seringalistas, senhores de engenho, coronéis, estancieiros. As palavras
exprimem diferentes classes sociais. Possuem significado historico e politico
gue perpassam as principais lutas de resisténcia camponesa do Brasil como
Canudos, Contestado, Porecatu, Trombas e Formoso, Ligas Camponesas e
MST. (KOLLING et al, 1999, p. 27)

Portanto, uma identidade que evolui, sofre modificacdes, e vai se constituindo, nao
mais individualmente, mas nas relagdes sociais, na luta pela sobrevivéncia e de um modo
coletivo. E dentre outras identidades fica explicitada a posicdo social mediante as diferencas
marcadas pela nomenclatura, como meeiro, posseiro, ao inves de fazendeiro, latifundiarios,
entre tantos outros nomes e identidades possiveis. Para os autores precisamos pensar a relacao
campo e cidade no contexto do modelo capitalista de desenvolvimento em curso no pais para
pensarmos a vida do campo com suas especificidades. Pois o rapido avanco do capitalismo no
campo esteve baseado, no Brasil, em trés elementos fundamentais: um desenvolvimento
desigual, nos diferentes produtos agricolas e nas diferentes regides; um processo excludente,
gue expulsou e continua expulsando camponeses para as cidades e para regides diferentes de
sua origem; e um modelo de agricultura que convive e reproduz simultaneamente relacGes
sociais de producdo atrasadas e modernas, desde que subordinadas ambas a l6gica do capital.

Onde o pequeno produtor ainda sem a necessaria infraestrutura produz quase
manualmente, os grandes fazendeiros produzem muito com suas novas tecnologias,
contribuindo, inclusive, para o avan¢o do desemprego no campo, para o0 éxodo rural, e esse
processo tem gerado maior concentracdo da propriedade e da renda. J& nas cidades este
processo tem implicado em maior concentragdo urbana, desemprego e intensificacdo da
violéncia. Isto tudo implica em mobilizacdo do sujeito do campo para a libertacdo dessa

opressao, e assim coletivamente, vai se constituindo uma nova identidade.
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4.4 Construgéo coletiva de identidade

Vérias instituicdes tém surgido da luta do povo oprimido do meio rural. Destacam-se
as acOes dos sindicatos (FETAEMG, por exemplo), das igrejas (sendo a igreja catolica mais
presente com a pastoral da terra) e dos movimentos sociais (Associacdo Mineira das Escolas
Familia Agricola — AMEFA e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST,
entre outros), com suas lutas para educar e organizar frentes de trabalho e de luta pelos
direitos dos quais sdo expropriados historicamente.

O movimento social de maior amplitude, dentro do contexto de luta dos moradores do
meio rural, € o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que constréi uma
identidade coletiva na luta pela reforma agraria e do assentamento assistido, onde o assentado
possa trabalhar e construir sua vida com todos os direitos constitucionais, ou seja, casa, salde,
educacdo, saneamento basico, entre outros. Nesse sentido € muito importante ndo sé o
assentamento, mas também toda infraestrutura como maquinario, financiamento e
organizagdo em cooperativas, e a luta por esses direitos tem oportunizado aos assentados a
construcdo de uma identidade comum. Vendramini (2003) coloca o sujeito sem-terra como
um coletivo construido historicamente pelo processo de expropriacdo social inerente as
relacdes sociais capitalistas. (VENDRAMINI, 2003, p. 01, grifo da autora)

A autora afirma, ainda, que a forma como esta organizado, os ideais que defende, seu
poder de luta e mobilizacdo no presente talvez seja o aspecto mais inovador na luta historica
do MST ou o que permite a ele reunir uma massa de pessoas em torno da sua bandeira de luta,
que permite criar uma identidade entre muitos expropriados da terra e do trabalho.
(VENDRAMINI, 2003, p. 01)

A autora diz que a forca do movimento esta na cooperagdo, na organizagdo e na

disposicao de luta, e que

Para 0 MST, uma ampla reforma agréaria s podera se concretizar no interior
de uma sociedade socialista. E para isto, esta se empenhando na organizagao
massiva dos trabalhadores, no desencadeamento de grandes frentes de luta,
na articulacdo com outras organizacfes e movimentos sociais, sindicatos e
partidos politicos. (VENDRAMINI, 2003, p. 02)

Esta construgdo coletiva da identidade dos Trabalhadores Rurais Sem Terra tem inicio
na luta pelo direito a terra, pela reforma agraria e por condigdes de producdo e
comercializacdo, solucbes que resolvam os problemas do trabalhador do campo. Para
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Vendramini (2003), a identidade coletiva dos Sem-Terra comeca a ser construida na segunda
metade da década de 80, quando

Por meio de inimeras ocupacgdes, em areas consideradas improdutivas,
espalhadas inicialmente na regido Sul, e alastrando-se posteriormente por
todo o pais, através da ocupacdo em prédios publicos, de caminhadas, o sem-
terra de outrora transforma-se em Sem Terra, ao constituir-se como sujeito
coletivo que cria uma identidade entre si, opondo-se aos proprietarios de
terras e de riquezas, sendo capaz de organizar-se coletivamente.
(VENDRAMINI, 2003, p. 02)

Para Vendramini (2003), a identidade coletiva dos Sem Terra que esta organizada em
torno do MST é uma identidade de classe, que é construida politicamente pelas a¢fes do
movimento, considerando-se as especificidades da situacdo dos trabalhadores rurais Sem-
Terra no processo de producdo, comercializagdo, financiamento, abastecimento de insumos
etc. E é exatamente por considerar este posicionamento que tem os Trabalhadores Rurais Sem

Terra nesse sistema é que

O Sem Terra constitui-se como classe na luta de classes. Nesse sentido, a
vinculagdo a uma classe social é determinada estruturalmente, pela posi¢cdo
que ocupa-se num sistema de producdo, e também pela capacidade de
organizagdo e mobilizacdo. (VENDRAMINI, 2003, p. 02)

Sdo as condicOes objetivas da construcdo da vida dos Sem Terra que Ihes permitem
consolidar uma identidade coletiva, reafirmando sua condigdo organizada em uma classe

trabalhadora da terra. Para a autora

Criou-se um conceito de classe social como um elemento explicativo da agdo
social, ou melhor, para designar os sujeitos que intervém na histéria, que a
partir das condi¢des objetivas de vida sdo capazes, na luta politica, de criar
uma consciéncia social. A classe é, para o trabalhador, a formag&o social que
organiza o seu confronto com a ordem, portanto, sé se pode falar em
consciéncia na luta de classes, em politica, a qual se forja nas lutas sociais,
pela acdo coletiva, implicando uma organizagdo que seja portadora de uma
ideologia propria. (VENDRAMINI, 2000, p. 34)

E ¢ nesta ideologia, prépria do MST, baseada nas lutas sociais e na a¢do coletiva, que se
orienta a organizacdo do movimento e lhe permite avangar na sua luta pelos direitos dos
expropriados de terra e de trabalho no meio rural, afirmando sua identidade coletiva e se
legitimando na sua representacdo diante da sociedade. Para a autora, uma das estratégias do

MST na organizagdo dos assentamentos é a formacdo de cooperativas, com 0 objetivo de



82

viabilizé-los economicamente e manter a coesdo do grupo e a sua capacidade de organizagéo
politica. E que apesar das inumeras contradi¢cfes, o movimento tem buscado superar o
trabalho individual camponés, fundado na agricultura familiar e propGe o trabalho cooperado
ou coletivo como uma forma superior de organizacdo coletiva da vida e da producdo nos
assentamentos, reforcando ainda mais o coletivo sobre o individual. (VENDRAMINI, 2003,
p. 03)

O contingente que se alinha ao MST é composto de pessoas que por um motivo ou
outro perderam terra ou trabalho ou foram expropriadas de seu meio de construcao e luta pela
vida, sempre na batalha pela sobrevivéncia, que buscam no movimento o0 apoio para sua
sustentacdo, ou sdo trabalhadores mal remunerados, como os bdia-frias, que vivem
precariamente nas relacGes de trabalho pelo campo a fora.

O IBGE aponta que o valor do rendimento médio mensal de um trabalhador rural € de
R$ 595,66 contra um rendimento de R$ 1.293.69 para um trabalhador no centro urbano
(Censo demogréafico 1950/2010), estes dados apresentam uma diferenca significativa,
considerando os rendimentos entre a atividade rural e a atividade urbana.

H& que se considerar, ainda, que dos domicilios pesquisados, apenas 15,6% eram
rurais contra 84,4% de domicilios urbanos, o que mostra grande desequilibrio entre os dois, e
mais, mesmo a populagéo brasileira crescendo de 169.799.170 em 2000, para 190.755.799 em
2010, ou seja, um crescimento de 12,3%, o meio rural apresentou um decréscimo em sua
populacdo, passando de 31.845.211 em 2000 para 29.830.007 em 2010, uma reducdo de
2.015.204, o que representa uma queda de cerca de 6,5% em dez anos.

Este quadro mostrado pelo Censo demografico 2010 sé reafirma a precariedade do
meio rural e do trabalhador do campo, 0 que tem provocado sua unido em torno de uma luta
coletiva, organizados sao mais fortes. Para Vendramini (2003) os assentamentos sdo carentes
em todos os sentidos, seja pelas politicas publicas, seja pela préopria precariedade das
instalacOes e falta de infraestrutura adequada para a sobrevivéncia nos acampamentos, que
vao desde financiamento, passando por assisténcia técnica, saneamento basico e

principalmente da auséncia de mercado para seus produtos, e ressalta a autora que

Nestas condicBes, observa-se que o movimento de expropriagdo dos
trabalhadores repete-se historicamente, os trabalhadores que perderam suas
terras, juntaram-se ao MST para a conquista de novas terras e para sua
permanéncia nelas, estdo novamente sujeitos a enfileirar-se junto aos
excedentes humanos ou desempregados. (VENDRAMINI, 2003, p. 04,
italico no original)
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Historicamente uma das principais causas da situacdo atual do meio rural além das
apresentadas acima, é a precariedade em que a educagdo é tratada, materializando-se no
fechamento de escolas e concentrando o atendimento em uma Unica unidade escolar que passa
a servir as comunidades proximas, a nucleacdo, ficando os alunos sujeitos ao transporte
inexistente, muitas vezes, ou inadequado, sendo utilizado para este fim até os caminhdes que,
mesmo sem condicOes, é que amenizam a situagdo. Com isto s80 0s movimentos sociais que
tém que fazer a parte que caberia ao governo, ou seja, proporcionar aos alunos do meio rural a
educacdo basica. Para isto buscam parcerias com os diversos atores possiveis, até mesmo com
os governos federal, estadual e municipal. Conforme nos relata a autora, hd por parte do
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra uma politica de formacg&o de sua base, em parceria

com outras instituicdes que visam a educacéo e desenvolvimento, tais como:

Formagdo politica, técnica e escolar, desenvolvida através de cursos
préprios, de parcerias com universidades, institutos e prefeituras e nas
escolas vinculadas as redes estaduais e municipais que funcionam em alguns
acampamentos e nos assentamentos rurais. (VENDRAMINI, 2003, p. 05)

Assim, a identidade coletiva dos trabalhadores do meio rural vai se constituindo, e é
sempre na luta que

Os Sem Terra, as mulheres Sem Terra, 0os Sem Terrinha vao constituindo sua
identidade coletiva a partir de um processo histérico de expropriacdo social,
da criacdo de uma identidade entre si, como trabalhadores despojados das
condi¢des para a producdo agricola, e considerando os movimentos e lutas
sociais construidas pelos trabalhadores rurais ao longo da historia.
(VENDRAMINI, 2003, p. 06)

Mas quando se fala em educacdo do meio rural, ja ndo se tem mais a referéncia do
meio rural como do final dos anos oitenta, onde as relacdes eram precérias e distantes do que
acontecia no mundo, sem politicas publicas definidas para os pequenos trabalhadores e com
atividades direcionadas para a producdo de alimentos, sem 0s meios de comunicagdo
sofisticados (celulares, internet, entre outros), entdo, é esse 0 campo que esta se formando
com as novas geracgoes de trabalhadores.

Portanto as relac6es sociais mediadas pelo trabalho com a terra, que se modificam com
as novas tecnologias, trazem outras formas de interagdo do homem do meio rural com o
trabalho, esta populagdo ganha um contorno diferente, as atividades vado se modificando e
além das atividades agricolas em si, surge a necessidade de atividades complementares, seja

pela luta da construcdo e manutengéo da vida, seja pelo excesso de mao-de-obra na unidade
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familiar.

As minorias expropriadas buscam na solidariedade, na luta e nos movimentos sociais
uma forma de recuperar seus direitos e de dar continuidade na construcdo e preservacao da
vida. Constitui-se coletivamente deste modo, no meio rural, uma identidade ndo mais so do
individuo, que permanece sofrendo as alteragBes da sua relacdo social (familia, escola e
trabalho), mas enquanto movimento de resisténcia, de luta, portanto, é no enfrentamento da
opressao que surge uma nova identidade caracterizada pela luta pelos direitos de ser, fundada
na cooperagao entre pares.

A situacdo dos sujeitos da pesquisa ndo difere muito das transformagdes citadas, pode-
se chamar de inclusdo subalterna a distribuicdo de terras, pelo INCRA, pois, no periodo da
pesquisa o0 que ficou claro é a morosidade como € tratada a divisdo dos lotes para estes
sujeitos, que esperam por mais de anos a finalizacdo do processo de divisdo da fazenda em
que estdo assentados. Nao podem realizar benfeitorias por ndo serem proprietarios de fato, ou
seja, ndo tém o titulo da terra e nesse processo ndo conseguem desenvolver a economia local.

Quanto a educacéo, tem a oferta de modo precario, seguindo uma logica do Estado
minimo, com fechamento de escolas e nucleacdo, 0 que ndo atende a demanda de
escolarizacdo na idade prdpria para as criancas, que pode gerar novas demandas de EJA, ou
seja, a ndo universalizacdo de fato da educacdo bésica cria um contingente para a educacao
tardia num processo continuo. Deveria-se evoluir para uma educacdo na modalidade da EJA
voltada apenas para qualificar a pessoa jovem ou adulta, deixando para tras a remediacéo de
um ensino, por vezes, como no caso do MOVA-Brasil, encampado pelo terceiro setor ao invés
de se criar politicas publicas eficazes para estes sujeitos no meio rural.

Por isto, para este campo que surge com todas as suas especificidades e suas novas
identidades, demanda também o surgimento de uma educacao voltada para suas necessidades,
para seu desenvolvimento, sem perder de vista a formacdo humana, que respeite a nova
formacdo de unidade familiar e as atividades agricolas e ndo agricola. Que busque a
conscientizacao das politicas publicas para lutar por financiamento, saneamento béasico, entre
outras, e principalmente para uma relacdo saudavel com o mercado consumidor, com isto
melhorando sensivelmente a agricultura brasileira via produtividade e a manutencdo do

homem no meio rural.



85

5 CAMPO DE PESQUISA

5.1 A experiéncia no centro urbano e a observagéo no meio rural

5.1.1 A experiéncia na EJA/IEMG

Neste trabalho o objetivo geral foi o de investigar como e quais experiéncias escolares
e de vida comparecem nas interacdes verbais, na sua forma mais importante, o dialogo, que se
da entre professor e educandos e entre os educandos, em uma sala de aula de Matematica na
EJA. A primeira intencdo de pesquisa teve como objeto a interacdo verbal entre os sujeitos da
EJA no centro urbano, onde ocorreram os primeiros ensaios com os educandos de uma turma
do 1° ano do ensino médio noturno do Instituto de Educacdo de Minas Gerais, apresentou um
modelo conceitual de ensino da matematica, considerando a linguagem, bem como, os saberes
e conhecimentos que os alunos dessa modalidade de ensino trazem para a sala de aula. Estes
saberes produzidos na luta pela sobrevivéncia e na producdo da vida foram utilizados como
ferramenta de mediacdo na construcdo do conhecimento com o objetivo de favorecer o
processo de compreensdo e de entendimento pelos alunos do contetudo funcdo do 1° grau.
Nesse sentido, as praticas desenvolvidas puderam também constituir-se em um importante
instrumento de verificacdo da aprendizagem. Num outro momento a pesquisa se deu no

Grupo MOVA-Brasil, no meio rural, como se segue.

5.1.2 O Projeto MOVA-Brasil

De acordo com Nascimento e Silva (2011), o Projeto MOVA-Brasil foi inspirado no
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA), criado pelo entdo Secretario
Municipal de Educacdo da cidade de Sdo Paulo, o Educador Paulo Freire, no ano de 1989.
Tendo como concepgédo orientadora a Educacdo popular, Paulo Freire teve como objetivo
promover um amplo movimento de alfabetizacdo por meio da parceria do poder puablico com
a sociedade civil. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 14)
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Para os autores, o Projeto MOVA-Brasil foi criado com o propdsito de proporcionar

uma educacéo voltada para a formagdo humana e

Tem contribuido com a transformacdo da vida dos educando e educandas, e
possibilitado a ampliacdo e continuidades da experiéncia de Paulo Freire.
Tem dado frutos em muitos municipios, associando o poder publico,
organizacdes nao governamentais (ONGs) e grupos sociais. Numa parceria
entre Petrobras, Federacdo Unica dos Petroleiros (FUP) e Instituto Paulo
Freire (IPF), foram implementadas inicialmente quatro etapas, por meio do
Programa Fome Zero/Talher. Atualmente, estd na execugdo da 3? etapa, por
meio do Programa Desenvolvimento & Cidadania, com abrangéncia de
atuacdo em dez estados, num crescente atendimento de educandos(as).
(NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 15)

A situacdo em que se encontra a educacdo é de progressiva universalizacdo, também, do

ensino médio, contudo ha, ainda, um grande numero de pessoas sem o devido acesso a

escolarizacdo, sendo que s6 no meio rural sdo aproximadamente 6,9 milhdes de pessoas sem

acesso a leitura e escrita, 0 que motiva parcerias para minorar o sofrimento desta populacéo,

0s autores defendem que

A existéncia de projetos e programas de educacdo de jovens, adultos e idosos
como o MOVA-Brasil justifica-se, principalmente, por duas razdes: 1) o
analfabetismo é um problema de toda a sociedade, é uma divida social; 2) os
governos municipais, estaduais e federal ndo tém conseguido atender, de
forma ampla e adequada, os cerca de 14 milhGes de pessoas ndo
alfabetizadas ainda existentes no Brasil, correspondente a 9,6% da populacdo
acima de 15 anos. Os municipios da regido Nordeste apresentam as taxas
mais altas, acima de 20%, segundo dados do IBGE (2009).
(NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 17)

Para os autores, o impedimento escolar e, consequentemente, 0s numeros do

analfabetismo no pais sdo uma divida social, e o poder publico ndo da conta de atender por

meio de suas politicas publicas para a educacdo, de forma ampla e adequada a demanda. Por

iSSO

A articulagdo desses dois fatos institui a necessidade de os diferentes
segmentos sociais se organizarem e se mobilizarem para oferecer uma
educacdo de qualidade a essa parcela da populagdo que teve esse direito
fundamental negado quando ainda era crianga. Dentre os fatores que
contribuiram para as pessoas nao serem hoje alfabetizadas podemos destacar
a sua condicdo social e o tipo de educacdo oferecido em nossas escolas
municipais e estaduais, e nos programas de alfabetizacdo de jovens, adultos e
idosos de dimensdo nacional. Os resultados na educagdo de jovens e adultos,
em particular, ndo tém sido nada animadores e o direito a educacdo de
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qualidade tem sido violado, deixando milhdes de pessoas a margem da
sociedade. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 17)

A oferta de uma educacdo de qualidade, capaz de resolver os problemas acima
apresentados, levando em consideracdo a insuficiente atuacdo do poder publico, obriga a
pensa-la nas praticas do setor privado em conjunto com outros parceiros nos moldes do que
tem apresentado o Projeto MOVA-Brasil, cujo intuito € o de formar cidaddos capazes de

interagir com o0 mundo e de transforma-lo.

5.1.3 Objetivos do Projeto MOVA-Brasil

Levando em consideracdo o quadro em que se encontra a educagédo, principalmente a
situacdo da EJA, diante da realidade do analfabetismo e da insuficiéncia das politicas publicas
no Brasil, para superar essa demanda, o Projeto MOVA-Brasil apresenta quatro objetivos
fundamentais que se articulam e complementam com vistas a contribuir para a reducédo do

analfabetismo:

e Contribuir para a redug¢do do analfabetismo no Brasil, o fortalecimento da
cidadania e a construgdo de politicas publicas para a educagdo de jovens e
adultos.

e Estabelecer parcerias com outros projetos do Programa Desenvolvimento
& Cidadania da Petrobras e com organizacg@es, sindicatos, movimentos
sociais, movimentos populares e governos.

e Organizar turmas de alfabetizacdo de Jovens e Adultos em regides
prioritarias para os parceiros envolvidos no processo.

e Formar coordenadores de polo, assistentes pedagdgicos, coordenadores
locais e alfabetizadores. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 18)

5.1.4 Metodologia

A base tedrica do Projeto é bem variada, principalmente no principio sécio
interacionista de Vigotsky, contudo, sua concepcdo é mais forte no método pedagdgico de

Paulo Freire, os autores afirmam que

A Perspectiva metodolégica adotada neste projeto é fundamentada na
Educacdo Popular e na teoria de Paulo freire e em experiéncias anteriores
dos demais Movas, as quais relacionam a leitura da palavra a leitura do
mundo. Nesse sentido, a acdo pedagdgica se desenvolve a partir da realidade
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do educando, identificando-se as situagBes significativas presentes no
contexto em que ele esté inserido. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 28)

Com isso, se utilizam da leitura do mundo como uma importante categoria do método
pedagogico Freireano, que busca na realidade do aluno as bases para a composicao curricular

e multidisciplinar, pois

E a partir do estudo da realidade que emergem os temas geradores que
orientam a escolha dos contetdos a serem problematizados no processo
ensino-aprendizagem, para a compreensdo dessa realidade e busca de
alternativas de intervencdo social. Leva-se em consideracdo 0 percurso
pedagdgico tracado por Paulo Freire, de maneira articulada e
interdependente: a leitura do mundo, a problematizacdo e a intervencdo na
realidade. A leitura do mundo e a leitura da palavra estdo articuladas, pois 0s
temas significativos a serem estudados emergem da realidade dos(as)
educandos(as). (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 28)

A metodologia utilizada é importante, pois nao fica solta no ar, parte diretamente da realidade
dos educandos, sem, contudo, deixar de dar a devida importancia para a sistematizacdo,

segundo 0s autores

Para tanto, partir da realidade concreta significa reconhecer que séo as
necessidades praticas que motivam os educadores e educandos a busca do
conhecimento tedrico. Teorizar a préatica significa pensar sobre ela,
problematizar as necessidades, levantar questfes que indaguem a realidade,
que facam os educandos pensarem juntos com seus educadores sobre suas
acOes. Para isso, é preciso buscar embasamentos tedricos que nos auxiliem a
pensar a pratica social, a compreender dimensdes que ndo estdo claras. E
voltar & prética para transforma-la, o que requer retomar o exercicio de suas
acOes diarias, com referenciais mais elaborados, e agir de modo mais
competente, mais compreensivo e mais comprometido com a transformacao
social. E a verificacdo, por meio da leitura do mundo inicial, é a nossa porta
de entrada para tentar apreender a realidade a nossa volta. (NASCIMENTO;
SILVA, 2011, p. 28)

5.1.5 Estrutura

De acordo com informacdes dos autores, o Projeto possui uma abrangéncia em ambito
nacional, atuando nos estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Minas Gerais,
Pernambuco, Paraiba, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte e Sergipe, e € constituido por um
comité gestor, uma coordenacdo técnico-pedagogica nacional, por polos, nucleos e turmas.

Quanto ao papel de cada um dos parceiros na organizagdo, a Petroleo Brasileiro S.A.
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(Petrobras) garante o financiamento do Programa Desenvolvimento & cidadania, enquanto a
Federacdo Unica dos petroleiros (FUP) realiza a articulacdo politica e social das a¢es do
projeto e o Instituto Paulo Freire (IPF) é o responsavel pela execucéo do Projeto e a formacéo
pedagdgica dos educadores. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 32)

5.1.6 Comité gestor, nucleos e turmas

Para os autores, na perspectiva da gestdo compartilhada, cabe ao comité gestor tomar
decisbes que possibilitem a garantia do desenvolvimento das a¢bes do projeto. Dentre elas, a
definicdo da abrangéncia geografica, das parcerias previstas, dos participantes prioritarios, do
uso das marcas e comunicacdo, dos critérios para contratacdo de colaboradores e realizar a
assinatura dos certificados. Compete-lhe estabelecer o didlogo junto aos parceiros e
articuladores sociais para assegurar contrapartidas, como também acompanhar as acdes de
gestdo local desenvolvidas. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 32)

As contrapartidas dos parceiros no Projeto poderdo compreender o espaco fisico para
funcionamento da equipe do polo, das turmas e da formacéo, apoio para deslocamentos para
visitas/formacdes e contrapartidas opcionais como merenda, oculos, fotos para documentos,
etc. Um dos principais desafios da EJA € a dispersdo geogréafica das turmas, pois, geralmente,
as comunidades localizadas nas areas prioritarias ndo estdo contempladas pelas politicas
publicas locais e rede de ensino. Tal situacdo vem exigindo do comité gestor o levantamento
de estratégias para superacdo por meio da articulacdo de parcerias com os diversos segmentos.
(NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 32)

Os nucleos sdo compostos por 15 turmas em média, tem um coordenador local que
acompanha todas as turmas in loco e organiza reunides/formagdes semanais com 0s 15
monitores. Para garantir o acompanhamento mensal do coordenador local a todas as turmas e
a realizacdo das reunides semanais, sugere-se que as turmas ndo devem ser organizadas de
forma dispersa geograficamente, considerando a oferta de servicos de transporte para as
localidades e a seguranca dos educandos e educadores. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p.
34)



90

5.1.7 Educadores e educadoras

Os autores defendem que o termo educador(a) contemplado no Projeto MOV A-Brasil
é utilizado para identificar a equipe de coordenacdo do Projeto no polo e nucleo e os
alfabetizadores (monitores), mas também é uma expressdo impregnada pelo sentido original
da palavra, com um carater eminentemente politico. Refere-se as necessidades de se assumir
como sujeito consciente de suas escolhas e opinides e da negacdo da neutralidade da
educacdo de maneira ética e estética. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 35)

O educador tem o papel de assegurar a concretizacdo dos principios politico-
pedagogicos do Projeto MOVA-Brasil e a qualidade do trabalho educativo realizado com as
turmas, desenvolvendo contetdos relativos a especificidade da EJA e ao processo ensino-
aprendizagem. O dialogo € um principio da pratica educativa na qual os educadores
estabelecem uma relacdo de troca mutua com os educandos, promovendo oportunidades de
expressarem seus saberes, reconhecer, comparar, julgar, recriar e propor. (35)

O alfabetizador deve ser, preferencialmente, da prépria localidade aonde funcionaré a
turma, pois esta envolvido diretamente com os educandos, o que possibilita/facilita o
encaminhamento das lutas. Os temas geradores desenvolvidos estdo voltados a realidade local
e articulados aos eixos Participacdo Cidada, Economia Solidaria, Seguranca Alimentar, entre

outros. (35, grifos dos autores)

5.1.8 Educandos e educandas

Para os autores, educandos e educandas sdo sujeitos do préprio processo de
alfabetizacdo e formacdo humana. E € a partir dos seus conhecimentos prévios, experiéncia de
vida e do elevado potencial comunicativo — a oralidade, os(as) educandos(as) compreendem o
processo de ensino-aprendizagem como motivador da construgcdo e ressignificacdo de suas
narrativas. A subjetividade dos(as) educandos(as) assume uma importancia cada vez maior no
processo de formacdo, de ensino-aprendizagem, que implica recuperar a historia das pessoas e
suas comunidades como elemento fundamental da identidade de cada um e do grupo como
um todo. Para tanto, é imprescindivel que os(as) educadores(as) estejam preparados para o
uso de variadas linguagens (a danca, a masica, a poesia, a pintura, o trabalho de corpo, etc.)

capazes de lidar com a heterogeneidade do grupo, corresponder as diversas expectativas e
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necessidades reais individuais e coletivas e de abordar as tematicas do cotidiano dos(as)
educandos(as) nos aspectos socioecondmicos, ambientais, culturais, etc. (36)

A partir da compreensao critica do mundo vivido, os(as) educandos(as) se
reconhecem produtores de conhecimento e de cultura. Percebem-se capazes,
criativos, propositivos e compreendem a dimens&o coletiva da cidadania, que
ndo pode ser construida sem a sua participacdo ativa na construcdo de um
mundo mais justo e solidario. (NASCIMENTO; SILVA, 2011, p. 36)

5.2 O Pré-Assentamento Ant6nio Veloso e o Grupo Pindaiba

Quanto a posicao do Grupo dentro do processo de funcionamento do MOVA-Brasil sua
constituicdo se deu em conjunto com os parceiros locais, a Prefeitura Municipal de Pompéu, o
Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Pompéu (STR) e o Pré-Assentamento Anténio Veloso
(PAAV). O Grupo Pindaiba estd localizado nas dependéncias do (PAAV), que pertence a
comunidade de Pompéu Velho, no municipio de Pompéu em Minas Gerais e fica a,
aproximadamente, 32 quildmetros do centro urbano. O PAAV esta ligado ao Instituo
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria (INCRA), ndo tem ligacdo com movimentos
sociais organizados, tem a inscri¢do “pré”, pois, aguarda documentacdo de regularizagdo do
assentamento e da distribuicdo por sorteio dos lotes de terras as nove familias assentadas,
estas estdo instaladas nas dependéncias da fazenda que ocupam, em moradias provisorias,
produzindo em comunhdo, dividindo maquinérios e despesas de producdo, ou seja, montaram
uma cooperativa para administrar a producao e distribuicdo da renda.

A escolha das familias é feita pelo INCRA, em conjunto com a prefeitura do municipio
e o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Pompéu (STR), que as aloca, seguindo uma lista
previamente cadastrada, de acordo com a situacdo de cada uma e de suas necessidades. O
PAAV est4 organizado da seguinte forma: tem um presidente e um vice-presidente eleito
pelos assentados, onde pode se candidatar qualquer membro destas familias; conta ainda, com
um tesoureiro e uma secretaria, este grupo € responsavel pela gestdo da cooperativa, bem
como a representagdo do PAAV juntos aos oOrgdos oficiais. O mandato dura dois anos,

podendo haver reeleicéo.
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Imagem 1 Entrada do Pré-Assentamento Antdnio Veloso (PAAV)

A fazenda que abriga 0 PAAV, segundo os atuais moradores, pertencia, primeiramente,
a uma senhora chamada de “Dona Joaquina” pela comunidade. Contam que era uma mulher
rica, influente e muito enérgica, que castigava severamente seus escravos. Circula entre 0s
moradores uma lenda que diz que esta senhora mandou enterrar um cacho de banana de ouro
maci¢co em algum lugar da fazenda, o que chama atencdo até de pessoas no exterior, quem o
achar serd amaldicoado e morrera. Posteriormente, a fazenda passou por varios donos, entre
eles a prefeitura local e a Cemig, o penultimo nome da fazenda era Itambé, hoje conhecida
como comunidade Pompéu Velho.

Segundo relatos da secretaria do PAAV, o Gltimo dono deixou de pagar 0s impostos por
varios anos, o que motivou a tomada da fazenda e sua disponibilizacdo ao INCRA para o
assentamento das familias, porém, antes disso, algumas familias da comunidade ocuparam-na,
as demais familias e trabalhadores chegaram através dos STR, prefeitura e INCRA.

Dentro desta fazenda, em meio a organizacdo do PAAV surgiu o Grupo Pindaiba,
constituido incialmente de 25 educandos, sendo sua composi¢do de moradores da comunidade
de Pompéu Velho, alguns do PAAV e outros trabalhadores rurais da regido. Um dos
educandos frequentes do Projeto participou da formatura, mas nas ultimas semanas de aula,
por motivo de trabalho, ndo compareceu, pois tinha uma carga horéria de servico que nédo lhe
permitiu dar continuidade e, portanto, ndo participou da pesquisa. Os outros 12 educandos que
desistiram de estudar o fizeram por varios motivos, préprios de trabalhadores rurais, mas de

acordo com a monitora o motivo que os levou a se afastarem da escola foi problemas de visdo
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e pela falta de transporte, ou seja, também na EJA o impedimento escolar, neste caso, ainda se
da pela falta de estrutura de apoio e por problemas de salde.

Imagem 2 Vista parcial da fazenda que abriga 0 PAAV

O grupo foi constituido pela monitora a pedido do Presidente do STR e do representante
local da Rede de Educacéo Cidadd (RECID), promovida pelo Instituto Paulo Freire (IPF) que
levaram para a comunidade o Projeto MOVA-Brasil. O trabalho da monitora foi o de visitar e
cadastrar todo pessoal da comunidade de Pompéu Velho que se interessava e necessitava
voltar aos estudos, fez as inscricdes, matriculando 25 educandos, sendo que no inicio das
aulas pelos motivos ja apresentados, somente 17 compareceram e apenas 13 foram até o fim e
se formaram, dos quais 12 participaram da pesquisa.

O nome do Grupo “Pindaiba” foi uma escolha dos educandos, por solicitagdo da
coordenacdo do Projeto MOVA-Brasil, o Unico direcionamento foi em funcdo de se
privilegiar nomes de arvores, flores ou rios, temas ligados a0 meio ambiente. A monitora
organizou as sugestdes de varios educandos e promoveu uma votagcdo, 0 nome vencedor foi
Pindaiba, uma arvore de médio porte, geralmente mede de 12 a 18 metros, possui tronco reto
e copa piramidal, floragéo branca e cheirosa, frutos bonitos para decorac¢éo e muito apreciados
por ter uma polpa macia e adocicada, a casca do tronco desta arvore é utilizada para curar

disfungdes estomacais.
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5.3 Dados da pesquisa

5.3.1 Experiéncia do centro urbano

A primeira intencdo da pesquisa tinha como objeto a interacdo verbal na EJA no
Instituto de Educacdo de Minas gerais (IEMG), uma escola do centro urbano, em decorréncia
do convite do OBEDUC, o mesmo tema foi abordado no meio rural. Dos dados surgidos da
experiéncia inicial com os educandos do IEMG foram elaborados dois trabalhos e
apresentados em dois congressos internacionais, um em Cuba e outro no sul do Brasil, onde o
objetivo foi abordar a preocupacdo com a relacdo entre a matematica escolar e a matematica
presente na vida cotidiana do educando e a utilizagcdo dos saberes cotidianos na construcao do
conhecimento matematico, tendo como perspectiva o uso da linguagem no ensino e
aprendizagem da Matematica, contando com a contribuicdo da perspectiva pedagdgica de
Paulo Freire, Vigotsky e Bakhtin.

Seguindo esta linha de pensamento pedagégico, foi apresentado no V CIPA —
Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica, na PUC/RS em outubro de 2012, um
trabalho que trata da construcdo do conhecimento matematico em uma sala de aula de
Educacao de Jovens e adultos (EJA), que é resultado de uma pesquisa qualitativa realizada em
uma turma do 1° ano do ensino médio noturno da EJA, do Instituto de Educacdo de Minas
Gerais, e apresenta um modelo conceitual de ensino da matematica, considerando a
linguagem, bem como, os saberes e conhecimentos que os alunos dessa modalidade de ensino
trazem para a sala de aula. Estes saberes produzidos na luta pela sobrevivéncia e na producéo
da vida foram utilizados como ferramenta de mediacdo na constru¢do do conhecimento com o
objetivo de favorecer o processo de compreensao e de entendimento pelos alunos do contetido
funcdo do 1° grau. Nesse sentido, as praticas desenvolvidas puderam também constituir-se em

um importante instrumento de verificacdo da aprendizagem.

Neste sentido e assumindo que o ser humano produz e é capaz de sistematizar e de
organizar o pensamento a partir do mundo do trabalho e, considerando ainda que os alunos da
EJA ja trazem para a sala de aula conhecimentos e saberes, os quais Ihes permitiram ao longo
de suas existéncias, articular atividades e a¢cbes no mundo do trabalho, é que esta investigacéo
buscou aproximar as perspectivas filosoficas e pedagdgicas de Paulo Freire, com o
pensamento pedagogico derivado das formulacGes tedricas de Vigotsky e de Bakhtin, no que

se refere ao desenvolvimento das aprendizagens e da importancia da palavra para a construcao
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e 0 avanco do proprio pensamento e do conhecimento, também no campo da educacao
popular e dos trabalhadores ndo escolarizados com suas trajetorias de vida, para fundamentar

0 ensino e a aprendizagem.

Quanto aos procedimentos metodologicos, o trabalho apresenta uma pesquisa
exploratoria, de abordagem qualitativa realizada em sala de aula com 28 alunos de uma turma
do primeiro ano do ensino médio noturno da EJA do Instituto de Educacdo de Minas Gerais,
no primeiro semestre de 2010. O que motivou a utilizacdo da funcdo do primeiro grau neste
estudo foi o pouco conhecimento apresentado pelos alunos, com poucas lembrancas do
assunto, mas tinham um conhecimento razoédvel de equacdes e ricas experiéncias da sua vida
diaria, o que despertou a curiosidade em explorar a constru¢do do conhecimento foi a busca
de uma aproximacao, por meio da mediacao da linguagem, em dialogo, dos saberes cotidianos
e dos saberes cientificos sistematizados. E importante afirmar que a opgdo teorico-
metodoldgica aqui apresentada considerou ndo s6 as caracteristicas dessa modalidade da
educacdo, mas fundamentalmente a realidade na qual esta se insere, sua atualidade e suas
raizes historicas, filosoficas, politicas e consequentemente, as praticas pedagdgicas delas
derivadas. A abordagem se da no desenvolvimento normal do contetdo basico curricular, ndo
foi necessaria nenhuma adaptacéo, pois, a fungdo do primeiro grau faz parte do curriculo do
primeiro ano do ensino médio. Por se tratar de uma pesquisa exploratoria, capaz de gerar
dados e € voltada para uma praxis pedagdgica € que determina o tipo desta pesquisa como
sendo qualitativa.

Para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, foi apresentado aos alunos um modelo
conceitual de ensino por meio do uso da linguagem, numa perspectiva Freireana, para a aprendizagem
da fungdo do 1° grau. O modelo foi reconstruido com a participacdo ativa de todos os alunos e
posteriormente foram elaborados relatorios dos debates em sala de aula. Para isso, a reflexdo sobre o
conceito de fungdo foi feita por meio de um tema, considerado como tema gerador, que neste caso foi
uma situagdo-problema para inicio do debate, sem, contudo, neste momento, apresentar o conteudo a
ser estudado antecipadamente, ou seja, houve uma sondagem de temas que seriam de conhecimento
geral e da vida cotidiana dos estudantes e, a partir dos trabalhos realizados, iniciou-se o tratamento das
informacdes contidas nos relatos, com a finalidade de sistematizar e incorpora-los na linguagem

cientifica.
Os procedimentos da pesquisa foram divididos em trés etapas, a saber:

Primeira etapa: Sondagem sobre o tema gerador: em uma conversa informal foi
perguntado aos alunos sobre temas frequentes em seu cotidiano ligados a matematica, em

resposta falaram de exemplos como as compras mensais de alimentacdo, o deslocamento
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urbano, venda do excedente de producgdo de alimentos, visita de um técnico de informética
entre outros. Dentre os temas citados, o deslocamento urbano foi escolhido como o mais
apropriado para a investigacdo. Foi considerado que os alunos da educacdo de jovens e
adultos sdo trabalhadores e que vivendo em cidades as quais, no dia a dia, exigem grandes
deslocamentos para o trabalho e para a escola. O aprofundamento dos debates permitiu o
levantamento das questdes relativas as condicdes reais do cotidiano para se deslocarem no
espaco urbano, utilizando os equipamentos de servigos publicos e privados disponiveis para a
populacdo. Dentre estes, muitas vezes o taxi € a solucdo. O custo do uso deste equipamento
permitiu, entdo, avancos na formalizacdo do estudo da funcdo do 1° grau. Este avango no
trabalho pedagogico foi transformado na seguinte situacdo problema: o custo efetivo de uma
corrida de taxi. Foi matematizada a situacdo em busca de solucdo que viabilizasse a

compreensdo, a aprendizagem e formulacdo da equacao do 1° grau.

Segunda etapa: Em seguida foram elaboradas as seguintes perguntas e sugestdes:
- Seria possivel aprender funcdo do 1° grau utilizando uma corrida de taxi como motivador do

processo?

- Situacdo problema: Para ir ao centro de belo horizonte um dos alunos utilizou um taxi
devido a urgéncia que tinha de chegar ao destino. Sabendo que o preco inicial da corrida
(bandeirada) custa R$ 4,00 e que é cobrado o valor de R$ 1,00 por cada quilémetro percorrido

(unidade taximétrica), qual seria o valor da corrida, se o percurso realizado fosse de 30 km?

- Num primeiro momento os alunos fizeram o exercicio individualmente e num segundo
momento foram organizados em grupos de quatro alunos em média, onde trocaram

experiéncias, estratégias e tiraram duvidas sobre os resultados;

- A correcgéo se deu pela fala dos alunos: Qual o valor pago pela quilometragem percorrida e
como se faz a conta? A resposta da maioria € que se multiplica nimero de km percorridos por

preco por km, ou seja, 30 x 1,00 = R$ 30,00;

- Qual é o valor total a se pagar pela corrida? Foi dado como resposta que aos R$ 30,00 pagos
por km deve-se acrescentar R$ 4,00 da bandeirada, ou seja, 30,00 + 4,00 = R$ 34,00;

Terceira etapa: O exercicio feito individualmente gerou algumas duvidas as quais foram
solucionadas pelos pares no exercicio em grupo ou com a intervenc¢éo do professor.
Em seguida foram feitas novas perguntas aos sujeitos: O exercicio apresentou algum valor

fixo, que ndo sofreu interferéncia da quantidade de km rodados? Foi apresentado algum valor
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que se modifica dependendo do nimero de km rodados? O pre¢o a pagar seria 0 mesmo para
qualquer quantidade de km rodados?

O proposito desta intervencdo é a de que os sujeitos refletissem sobre as operacdes
realizadas e que os resultados fossem confrontados com a situacdo vivida em seu cotidiano,
para isso os alunos foram orientados a fazerem as contas para uma corrida de 15 km de
percurso, em seguida houve um debate onde foram discutidos os resultados e os educandos
foram provocados a proporem semelhancas e diferencas entre as operagdes, caracterizando

assim o fechamento do ciclo dialético, acdo-reflexdo-acéo.

Os resultados foram apresentados: primeiro multiplicaram o total de km percorridos
pelo valor de cada km percorrido, depois somaram o valor da bandeirada, ou seja, 15 x 1,00 =
R$ 15,00; 15,00 + 4,00 = R$ 19,00. Pela avaliagdo dos alunos, direcionados pelas perguntas,
chegaram a conclusdo de que a bandeirada ndo se altera com o aumento da km percorrido;
que quanto menor a distancia menor serd o valor total pago; e que o valor pago por 30 km (R$
34,00) ¢ diferente do valor pago por 15 km (R$ 19,00); concluiram também que apesar da
segunda corrida ter a metade da km percorrida o valor ndo caiu pela metade em funcéo da

bandeirada.

A turma pesquisada neste trabalho é composta por alunos com caracteristicas de
aprendizagem semelhantes, com uma zona de desenvolvimento imediato distinta e com grau
variado de facilidade e dificuldade no ensino da matematica.

Quanto as operacoes, foi salientado pelo professor que o valor a pagar s6 aumentava
em funcdo da variacdo dos km percorridos, sendo que a bandeirada sempre permanece 0
mesmo valor e, portanto, ndo interfere no valor total a pagar, em seguida foi feita a sugestéo
para que o exercicio fosse montado como uma expressdo so, utilizando o nimero de 30 km da
primeira corrida, em forma de equacdo do tipo: Valor a pagar = bandeirada + nimero de km

percorridos x valor do km percorrido.
Foi dado como resposta: Valor a pagar = 4,00 + 30 x 1,00.

Foi entdo proposta, pelo professor, uma discussdo do resultado, agora utilizando o
conceito matematico de fung¢do, nomeando cada um dos elementos envolvidos nesta operagéo,
assim € que para a compreensdo deste conceito foram feitas as correlacdes entre os dados
anteriormente discutidos e os elementos que constituem a fungdo do 1° grau, representados
pela equacdo y = ax + b. Onde o valor total a pagar passou a ser chamado de (y), o custo de

cada km rodado de (a), o niumero de km percorridos de (x), a bandeirada de (b), de onde



98

surgiu pela primeira vez no exercicio uma funcéo do 1° grau: y = 1,00.x + 4,00, ou seja, y = X
+4.

Na tentativa de resolver as operagdes, antes das sugestdes, alguns alunos lancaram
mdo do que se lembravam de suas vivéncias, de suas trajetdrias de vida, por meio de célculos,
analisando posteriormente o resultado na troca de experiéncias dialogando com seus pares e
com o professor, conforme as dicas que foram dadas no inicio da apresentacao, das operacoes,
da forma de problematizacdo e operacionalizagio de acordo com o tema gerador. A reflexéo e
os debates permitiram o didlogo em busca das solugdes para esta condi¢cdo propria da
existéncia e da sobrevivéncia desses alunos, propiciando a formulacdo de elementos
empiricos para a matematizacao e a sistematizacdo, caminho necessario para a apropriacdo do

conhecimento matematico.

As observagdes dos debates dos alunos deixaram evidéncias de que ndo fazem por si
s0s a transicdo da situacdo do cotidiano para as formulagfes matematicas, isto €, do concreto
vivido para o concreto pensado, porém, conseguem um resultado diferente com a mediacdo de
signos ou do professor. Este processo permite a compreensdo, do ponto de vista pedagdgico,
de que com a mediacdo da linguagem e da Zona de Desenvolvimento Imediato (ZDI) nestes
adultos que ndo concluiam o processo de aprendizagem no tempo devido pela escola, agora
com 0s seus saberes cotidianos refletidos e enriquecidos, construidos em suas trajetérias de
vida, em suas biografias, Ihes permitem sistematiza-los e transforma-los em conhecimento
cientifico. Apresentam curiosidade em conhecer, quando da sistematizacdo do assunto,
captam as estratégias de solucdo dos problemas e, entendem melhor por meio da intervencao
do professor, contribuindo para o didlogo com o seu conhecimento sistematizado ou pela
dindmica dos exercicios em grupo, com a mediacdo da linguagem por meio da relacdo

dial6gica constituida entre os alunos e destes para com o professor.

A pesquisa que trata do meio rural é apresentada a seguir.

5.3.2 Experiéncia do meio rural

O Grupo Pindaiba esta instalado em uma antiga escola que possui duas salas de aula,
sendo uma ocupada pelo grupo e a outra esta inativa, ja que sO possui esta turma ativa, é

reivindicacdo antiga da comunidade junto a prefeitura local a instalagcdo de turmas de ensino
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fundamental e meédio para atendimento de suas criancas e adolescentes, que frequentam
escolas da area urbana, devido a rodovia ndo ser asfaltada, ficam impossibilitados de sairem
do local e frequentarem as aulas em época de chuvas fortes. As salas sdo equipadas com um
quadro negro feito de alvenaria, cimentado, possui iluminacdo adequada e cerca de dezoito
cadeiras, com bancada para o apoio de objetos, sdo individuais e durante as aulas s&o
dispostas em um semicirculo, o que possibilita uma interagdo maior entre os alunos e destes
com a monitora. Trata-se de uma turma de alfabetizacdo pessoas jovens, adultas e idosas, do
primeiro ao sexto ano/9 do ensino fundamental I, cujo funcionamento se da de segunda a
sexta-feira, de 19h as 22h 30min, exceto os dias de encontro de formagdo dos monitores com
a coordenacdo do Projeto, uma vez a cada quinze dias. O imdvel é cedido pela Prefeitura
Municipal de Pompéu/MG, conta, ainda, com uma cozinha com fogédo a lenha, um banheiro
interno geral e dois banheiros externos (masculino e feminino), possui uma geladeira, um
balcdo (mesa), area de servigos com prateleira e fogdo a lenha e uma cisterna, tem um hall de
entrada e uma quadra ampla e coberta, onde realizam as festas da comunidade e da escola.

Imagem 3 Vista parcial da escola que abriga o Projeto MOV A-Brasil

A Monitora é Casada, tem duas filhas, nasceu em Pompéu/MG e mora na comunidade
de Pompéu Velho ha nove anos, tem ensino médio incompleto e é pré-assentada; O grupo é

composto de seis homens e seis mulheres, conforme perfil detalhado na tabela abaixo
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Sexo Masculino Feminino
06 06
Cor Branca Preta Parda
01 07 04
Escolaridade Né&o frequentou Frequentou até um Frequentou mais de
ano um ano
01 03 08
Ocupacéo principal Lavrador Donas de casa Aposentadas
06 04 02
Idade 21-30 31-40 41-50 51-60
01 03 03 05
Relacdo de trabalho Com carteira assinada Sem carteira assinada
04 08

Tabela 1 Dados dos educandos: sexo, cor, escolaridade, ocupacdo principal, idade e relagdo de
trabalho (IPF/MOVA-Brasil)

No inicio do segundo semestre, a coordenacdo do Projeto sugeriu que se trabalhasse
com os educandos a politica social e a politica popular, para que por meio destes temas
tivessem uma visdo ampliada dos seus direitos de cidaddo. A monitora realizou uma dinamica
do corpo, onde todos os participantes colocaram as dificuldades que eram encontradas na
comunidade de Pompéu Velho, foram sugeridos, ao grupo, os temas sobre o meio ambiente,
salde, transporte e saneamento basico. Apds uma rodada de discussdo com os educandos,
chegou-se a conclusdo de que a area de salde estava em uma situacdo mais precaria. A
Prefeitura Municipal responsavel por promover a salde para os moradores da comunidade
enviava uma vez por més uma equipe composta de um clinico geral, enfermeira e dependendo
da demanda, de um dentista, que efetuava o atendimento em uma das salas da escola. Para
fazer a triagem eram distribuidas sete fichas entre todos os moradores.

Houve, depois dos debates em sala de aula, a deciséo de trabalhar com o tema gerador
salde, envolvendo disciplinas e também na atuacdo de cada um dos educandos em seu
cotidiano. Os educandos se mobilizaram batendo de porta em porta dos moradores da
comunidade para recolher assinaturas em um abaixo assinado, no intuito de reivindicar

melhorias na area de salde junto a prefeitura. A comunidade deu uma resposta positiva e a
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maioria participou, e o fruto desta conscientizagdo e participagdo dos educandos como
cidaddos, que votam, pagam impostos e cumprem seus deveres, agora conscientes de seus
direitos e da luta para obté-los. Em resposta a este movimento a prefeitura aumentou

significativamente o nimero de fichas, atendendo um ndmero maior de pessoas de cada vez.

Imagem 4 Sala de aula do Projeto

Primeiro dia de observagéo (19/11/2012)

Encontro com o Grupo Pindaiba

Apresentacdo do pesquisador com breve exposicdo de sua trajetoria de vida e de
escola, apresentacdo da instituicdo de ensino a qual esta vinculado, a Faculdade de Educagéo
da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), dos objetivos da pesquisa e dos
procedimentos metodoldgicos utilizados, seguido de pedido aos presentes do consentimento
para os procedimentos de filmagem e fotografias a partir do segundo dia de pesquisa (20/11).
Houve aprovacdo de todos os presentes quanto aos processos metodoldgicos. Foi também
esclarecido sobre a responsabilidade do pesquisador pela confidencialidade dos dados da
pesquisa e utilizacdo das imagens, riscos e desconfortos de acordo com a resolugdo 196/96,

que serd cumprida, e que a divulgacdo dos dados da pesquisa servird a fins puramente
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cientificos, académicos e/ou didaticos, foi esclarecido sobre o custo reembolso pelo
participante, que seriam voluntérios e que a qualquer momento poderiam deixar a pesquisa
sem nenhum prejuizo para si e que ndo estariam sujeitos a penalidades. Foi salientado o
beneficio para os pesquisados, principalmente monitora e coordenadores, para reflexdo de
suas acOes através dos dados recolhidos e das analises. Em seguida houve a apresentacdo de
cada um dos educandos e a aula foi iniciada.

Entre a professora e os alunos acontece uma relagdo negociada, com paciéncia, onde o
ritmo de cada um € respeitado e estimulado, é importante ressaltar que as carteiras sdo
posicionadas em um semicirculo, no entorno da sala, o que favorece para que todos se vejam,

0 que melhora a interacdo entre educandos e destes com a monitora.

Imagem 5 Educando corrigindo exercicio no quadro

Neste dia a atividade consistiu em apresentar a bandeira nacional e explorar as cores,
seus escritos, simbolos e suas representacdes. A monitora explicou que estava seguindo uma
linha de trabalho dentro de cada disciplina de acordo com o planejamento e que o tema
gerador era “Politicas sociais”. Em seguida foi apresentado o hino do municipio de Pompéu e
discutido valores sociais e politicos que nele estavam contidos.

Dos treze educandos em sala, oito fazem as atividades com autonomia, nas duvidas
trocam ideia entre si e com a monitora, trés s6 dialogam entre si e dois sO conseguem

acompanhar a escrita e a atividade com a ajuda da monitora.
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Segundo dia de observacéao (20/11/2012)

Este dia foi marcado pelo inicio da filmagem das atividades em sala de aula. Dois
educandos faltaram, pois foram fazer compras no centro urbano, onde irdo ficar até o dia
21/11 e ndo voltardo a tempo de assistir as aulas. Neste dia um dos educandos que
acompanhara as aulas até entdo, desistiu por impossibilidade de conciliar seus horarios de
trabalho e de escola.

A monitora cumprimenta os educandos, se apresenta e fala sobre o assunto que sera
discutido nesta aula, algarismos romanos, propde uma leitura coletiva destes nimeros e
operagOes. Os exercicios propostos sdo: CCLVI + DXX (256 + 520); MCCXI + XVIII (1211
+18); DCL + XC (650 + 90). Logo em seguida, os educandos fazem os exercicios, primeiro a
s0s, depois com auxilio de colegas e da monitora. Em principio os educandos se mostraram
reservados, estavam ressabiados com a filmagem, contudo, entre uma pausa e outra,
incentivos da monitora e a dindmica de apresentacdo dos alunos no quadro, foram se unindo,
achando juntos os caminhos para a solucdo das contas e se mostraram um pouco mais. A
dindmica consistiu em chamar a participacdo de um educando que corrigia um exercicio e 0s
outros educandos o ajudava a montar o algoritmo com a resolucao.

Outros exercicios propostos neste dia foram: de multiplicacdo 5645 x 3, 468 x 2, 558 x
4, 2568 x 139 (este proposto por um educando); de divisdo 2412 + 3, 3015 + 3, 1421 + 7; de
subtracdo 2568 — 139, 4531 — 403, 11854 — 312.

Episodio 1: Leitura e opera¢do com algarismos romanos

[Monitora propBe a seguinte operagdo com algarismos romanos: DCL + XC, na montagem
um educando demonstrou duvida quanto ao numero XC]

(M) X e C, cés lembra? O que vem antes é o menos? Ai... Aqui 6... Quando vem...

(A1) Isso da 90.

(M) H&?

(Al) Da 90. [Diante da davida foi orientado pela monitora que na composi¢do do numero XC,
quando o antecessor (X) € menor do que 0 sucessor, subtrai-se 0 menor do maior, ou seja, 100
-10=90]

(M) 90, isso mesmo, 0 menor veio, cobra, iSSo mesmo.

(A7) O menor volta pra trés.
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Episdédio 2: Na multiplicacdo qual o nimero devera subir?

(A7) O M, vamos supor, igual, 8 x 4 é 32, né? [558 x 4] 32, 0 3 num é maior que o 2 ndo? Vai
ele?

(M) Néo.

(A8) Cé tem que jogar é o numero grande pra frente. [fazendo referéncia ao niUmero que passa
a outra casa e sobe, 0 que representa a quantidade das dezenas]

(A8) Ele ndo quer saber néo é isso, 0 que vai, Se € 0 3 0u 0 2 pra cima.

(A7) 4 x8,32,né? Vai 0 2, né?

(M) 32, vai 0... ndo, vai o 3.

(A9) Vai pb 0 2 [embaixo], subindo o 3.

[]

Houve, por parte do educando A8 uma sugestdo de exercicio com a finalidade de tirar a
duavida do aluno A7, com a montagem do algoritmo de 558 x 9.

(A8) E, agora quer ver A7? O ponto que ele quer chegar? Agora faz a multiplicagdo dela ai, 9
X 8.

(Al, A8e M) 72,

(A8) Ala A7, no lugar do 2 é o 7 que vai subir.

(A8) Ele quer é tirar essa duvida ai, ele pensou que € o nimero menor que jogava pra la. [0
que subia para casa a esquerda]

(M) Ah! Entendi, eu achei, ele ta achando que o maior ficava aqui [embaixo] e o menor é que
subia. N&o, é o da frente é que sobe.

(A8) Conforme vai, num ¢é essa davida A7, que cé quer tirar? Conforme os nimeros vai
subindo cé vai jogando € os grandes. [se referindo ao algarismo com maior valor posicional]
(A7) E os grande...

Episodio 3: Na divisdo quando tem que descer mais de um ndmero, como faz?

(A5) 24 + 3, cabe 8. [educando corrigindo a divisdo 2412 + 3, no quadro]

(todos) 8.

(A5) 8 x 37 24.

(A9) 24.

(A7) 24, nada. [24 — 24]

(A5) 4 — 4, nada, 2 — 2, nada, desce 0 12. [desceu dois algarismos de uma so vez, o certo é
descer o algarismo 1 e depois o0 2, acrescentando o algarismo 0 no quociente]

(M) O seu A5, é, eu td com uma ddvida aqui...
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(A9) Num gosto desse tanto de 12 ndo. [risos]

(M) Aqui 6, 24 + 3, vai dar?

(todos) 8.

(A5) 8 x 3, 24.

(M) 24, isso, 0...

(A9) Desce 0 24 e bota 0 0.

(M) Aqui a gente vai descer 0 1, 0 1 pode dividir por 3?

(todos) Néo.

(M) Entéo aqui 6... [coloca 0 no quociente]

(A9) 0.

(M) Entendeu? Agora vamos descer 0?

(A7 e A9) 2.

(M) 12 pode dividir por 3?

(todos) pode.

[-]

(M) Ah! Vocé ja tinha esquecido? [educando Al com duvida na montagem da divisao]

(A1) Ja tinha esquecido, eu num sabia que o 0 botava assim n&o. [se referindo ao episddio da
primeira conta de divisdo 2412 + 3]

(M) Porque, olha, quando o seu A5 fez a primeira conta, eu €, eu fiquei em ddvida com o 0,
né? No quociente aqui, mas eu pensei, ele &, na matematica, né gente? Ele é fera. Ai eu
pensei, porque errar € humano. Pensei, gente, sera que ele ta errando, ou eu? Ainda fiquei em
davida, mas ai eu vi que realmente tinha que colocar o 0.

(A! e A6) Eu achava que 0 ndo entrava no meio néo.

(M) E, que tem légica. Porque cés v&, olha, no caso aqui num é 2.412? Né? Ja pensou 2.412 +

3 da s6 84? E muito pouco. Ai no caso é 804 mesmo. [todos concordaram]

Episodio 4: Duvidas na diviséo, interagdo entre educandos

(A9) Al vem c4, vem aqui, vem. 9 x 9, 81 [fazendo a divisdo 8.118 + 9]
(A6) E.

(A9)2x9,18.

(A6) Ai num € assim ndo A9.

(A6) Tem que baixar o 1.

(Al) Ai tem que baixar o 1 primeiro.

(A6) Num pode dividir pde o 0 no meio.
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(A1) Abaixa, olha... coloca aqui 6... 9 x 9, 81.

(A9) Abaixar € aqui? O 1 é aqui em baixo? Aqui, abaixei 0 1.

(A1) E, 1 para 9 ndo tem jeito, para 9, né?

(A9) Abaixa o0 8?

(A1) E.

(A9) 9. [Al confirma] 2 x 9 da 18.

(A1) Ai, td vendo? Ai é 0 ai no meio, debaixo do 1.

(A9) Cirtim, mamdao com agcucar, cé conseguiu A6? Mamé&o com acgucar agora A6, eu agora to

aprendendo.

Outros dialogos:

(M) Vem somar pra nés seu A5?. [256 + 520]

[Educando atende ao chamado da monitora e vai até ao quadro fazer as operagdes]

(M) Seu A5, fica de lado pros seus colegas.

[no meio do processo a monitora solicita a participacdo dos demais educandos]

(M) Ta correto, meninos? [Os educandos concordaram]

[...]

(M) Orienta A2 a copiar um exercicio do quadro.

[...]

[monitora solicita a um educando a correcdo de um exercicio no quadro com apoio dos
colegas]

(A9) Cé vai que nos vamos ditar, pode ir que nds fala.

(M) Nés vamos ajudar.

(A9) Ndés tem que, um ensinando o outro.

[]

(M) Nao, escuta. Vocé [A8] que tem muita davida, vamos fazer aqui no quadro, quem sabe
vocé fazendo aqui, seus colegas te ajudando, vocé pode, né? Aprender...

(A9) A gente tem de fazer ditando...

(M) Quando a gente fala em voz alta o cérebro da gente tem mais facilidade pra gente
decorar, né? Entdo vamos la.

[...]

(M) Ta certo, gente?

(todos) Certo.
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(A8) T6 quase podendo ser professor. [empolgado por conseguir fazer a conta no quadro com
a ajuda da monitora e dos colegas de sala]

(M) Num vai demorar muito nao!

(A9) Tudo € conversando é que se entende.

[...]

[O fato de corrigir os exercicios no quadro se transformou em um motivador da turma para o
aprendizado, que reagiram com palmas, apoiando e incentivando cada um a se desinibir e ir
ao quadro]

(M) O, eu t6 contente, porque 0 A8, cés viu que no inicio quando a gente comegou ele falou
nas duvidas? “Ah! Isso ai eu ndo dou conta”, e da forma que a gente fez hoje [corre¢do no
quadro com a ajuda dos colegas e da monitora], de cada colega vir aqui...

(A5) Todo mundo fazer conta junto?

(M) Isso, falar alto e explicar, ele vai, tem mais facilidade de aprender, num é?

(A8) Néo, a conta que me garra ai, € sO essa ai.

(M) A de dividir, né?

(A8) E, as outras sdo faceis, somar, multiplicar, subtrair. Nada.

(A9) Hoje vai dar 10 horas [da noite] e a gente ndo vai dar por fé. [sobre a empolgacdo com a
dindmica diferente em sala de aula, a corre¢do do educando no quadro]

(M) J& € quantas horas?

(A8) Nove e meia. [21hs 30 min] Mais umas quatro vezes que nos pegar firme nessas contas
ai, nos...

(A9) Mas é mesmo, um ditando, nds ditando um pro o outro num instantinho nés vamos
aprender.

(A8) Nbs pega as manhas delas ai, ai acabou.

(A9) A gente ndo da conta de fazer é sozinho.

(A8) E, sozinho que ela é meio complicada, mas se ndo for ¢ bom demais A9.

Terceiro dia de observagéo (21/11/2012)

Além da falta de dois educandos que estavam fazendo compras no centro urbano,
outro aluno faltou, pois estava fazendo prova de legislacdo para sua habilitacdo a motorista.
Nesta data, as atividades exploradas tinham a ver com o trabalho didrio dos educandos, a

monitora optou por exercicios que levassem em conta o comercio de leite dos trabalhadores
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do PAAV e outros ligados ao relacionamento dos mesmos com o comércio em geral, sdo
diretamente relacionados com o trabalho destes na producdo da vida.

Exercicio 1 — Resolva: Anténio tira 1.200 litros de leite por més, Fabio 1.350 litros e
Joaquim 980 litros de leite. O litro de leite custa R$ 0,70. Quantos que cada um recebe por
més?

Este exercicio gerou ddvidas quanto a colocacdo da virgula apos efetuarem as
operacdes. Alguns fizeram com certa autonomia e posteriormente com a ajuda do colega,
outros s6 conseguiram com o auxilio da monitora.

A monitora passou certo tempo ajudando A10 a montar e resolver uma das contas.

Na montagem do algoritmo ndo houve davida, todos conseguiram montar e multiplicar
satisfatoriamente, escrever o resultado € que gerou davida, pois ndo entendiam onde € que
colocariam a virgula, transformando o resultado em um ndmero decimal, no caso em reais,

n&o foi cogitada a colocacéo de duas casas decimais.

Exercicio 2 — Ana Paula comprou uma geladeira no valor de R$ 720,00. Pagou em 9
prestacdes. Quanto Ana Paula vai pagar por prestagdo?

Este exercicio gerou divida em que tipo de conta seria necessaria, que foi resolvido no
didlogo entre os educandos, e destes com a monitora. Quantos meses?

Na montagem e resultado todos acertaram, com exce¢do de duas alunas que
necessitaram do acompanhamento da monitora, ndo conseguem fazer contas com autonomia,

nem em interagcdo com o s colegas.

Exercicio 3 — Sérgio e Marcos tem 8 vacas, eles venderam por R$ 1.500,00 cada uma.
Quanto vai receber cada um?

Neste exercicio ndo houve davida, ja que no primeiro foi esclarecido como colocar a
virgula, colocando duas casas decimais no resultado.
Quarto dia de observacao (28/11/2012)

Neste dia os educandos fizeram alguns exercicios aplicados. Primeiro fizeram a sés,
logo apos trocaram ideias entre si e com a monitora, depois colaboraram na correcdo para

com outros dois educandos. Dois deles ainda permaneciam com duvidas, ndo conseguiram
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fazer com a ajuda até entdo de colegas e da monitora, 0 que requereu um acompanhamento
especial.

A monitora propds uma dinamica diferente, leu um texto sobre borboletas seguido de
um debate. Ouvindo os educandos fechou a ideia central do texto dizendo que, cada um deles,
assim como a lagarta deve respeitar e ser respeitado em seu tempo de encapsulamento, ou de
crescimento e aprendizagem, e que todos ao seu tempo acabariam por aprender e se
transformar em um cidad&o consciente.

A monitora passou alguns exercicios para os educandos, explorando o significado das
palavras vezes = multiplicagdo, menos = subtracdo e mais = adigdo. Alguns deles fizeram os
exercicios com auxilio de uma tabuada que cada um tem no final do caderno. A correcdo dos
exercicios foi feita pelos educandos com auxilio dos colegas e da monitora. Depois houve a

correcdo dos exercicios no quadro pelos educandos, com interagdo entre si e com a monitora.

Quinto dia de observacéo (29/11/2012)

A monitora trabalhou com alguns exercicios de fixacdo neste dia, aproveitou para
corrigir outros exercicios pendentes de outra disciplina e para acertar alguns detalhes da
formatura dos educandos. Paralelamente, cada educando presente deu um depoimento sobre si

e as expectativas de voltar a estudar.

5.4 Analise dos dados

5.4.1 Constituicdo do Grupo Pindaiba

A constituicdo histérica do Grupo Pindaiba apresenta uma caracteristica forjada na
luta pela sobrevivéncia e na construcdo da vida, fruto da parceria do Sindicato dos
Trabalhadores Rurais de Pompéu (STR) na pessoa do Sr. Geraldo Arsénio Ferreira da Silva, e
da Rede de Educacdo Cidada (RECID) representada pela Sra. Maria Aparecida de Souza.
Nessa iniciativa de proporcionar o resgate escolar dos trabalhadores rurais, STR e RECID se
juntaram a Prefeitura Municipal de Pompéu que cedeu a antiga escola que se encontrava
inativa, na comunidade de Pompéu Velho. Nesta escola, uma sala funciona a noite com este

grupo e a outra s6 funciona uma vez por més, quando a Secretaria Municipal de Saude faz
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atendimento medico e dentario dos moradores da comunidade. Conjuntamente o STR e a
RECID cadastraram os moradores e procederam as matriculas para o Projeto MOVA-Brasil
por meio da secretaria do Pré-Assentamento Antonio Veloso (PAAV), a senhora Rosiane
Gongcalves Lacerda. Este Projeto € uma iniciativa do Instituto Paulo freire (IPF) em parceria
com a Federagdo Unica dos Petroleiros (FUP) e a Petrobras, que atua no segmento da EJA,
principalmente na Alfabetizacdo, preenchendo uma lacuna deixada pelos drgéos estatais
responsaveis pela educacdo em seus trés niveis, municipal, estadual e federal.

Os educandos deste grupo sdo 58,4% negros, dentre os quais alguns descendentes
diretos de escravos, chamados Quilombolas, 8,3% branco e 33,3% pardos; 50% sé&o
lavradores; apenas 33,3% tem carteira de trabalho assinada e de 67% estdo entre 41 e 60 anos
de idade. 8,3% nunca frequentou uma escola, 25% frequentaram até um ano e 66,7%
frequentaram pouco mais de um ano.

Na dindmica do processo de ensino e aprendizagem defendida pelo Projeto, a trajetdria
de vida dos educandos é parte imprescindivel, sendo explorada na escolha dos contetdos a
serem trabalhados. A equipe pedagdgica do IPF cuida do treinamento dado aos monitores, em
geral pessoas da propria comunidade, como é o caso do Grupo Pindaiba, acompanham e
avaliam os procedimentos metodoldgicos periodicamente, em reunides quinzenais. A
monitora deste Grupo conhece os moradores da comunidade e suas trajetérias de vida,
mantém um relacionamento cordial com todos, ndo possui formacédo especifica para lecionar
0s conteudos curriculares.

A sala de aula, que é o ambiente de aprendizagem onde se d& a relacdo entre os
sujeitos, pressupde-se um contrato de comunicacdo escolar, uma relagdo discursiva e papéis
bem definidos; da monitora espera-se que se apresente com uma gama de conhecimentos
adequados quanto as disciplinas, pois o Projeto s6 dispde de uma monitora para todos os
conteddos, uma identidade profissional especifica e que tenha o objetivo de construir
conhecimentos junto aos sujeitos aos quais ela se dirige dentro dos limites de espaco e tempo
previamente determinados pela dindmica escolar e utilize maneiras de se expressar
apropriadas ao contexto de sala de aula. Dos educandos é esperado que possuam uma base de
conhecimentos latentes, seja de suas vivéncias na luta pela construcdo da vida, seja de suas
vivéncias escolares primeiras, que tenham o aprendizado como objetivo principal, que
disponham de tempo e se apropriem dos recursos materiais e simbdlicos para construirem seu
conhecimento.

Neste caso, 0s sujeitos desta pesquisa apresentam certa identificacdo com os papéis

assinalados, a monitora possui uma comunicagdo eficiente com os educandos, demonstra
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condicGes de orientar os contetdos na fase de alfabetizacdo e introducdo ao estudo de outras
disciplinas com uma marca concreta da busca da conscientizacéo politica, como o projeto que
levou ao questionamento da contrapartida de servicos em funcdo dos impostos pagos a
prefeitura, que resultou no encaminhamento de uma peticdo do aumento do ndmero de
atendimentos no posto meédico. Os educandos trazem para este ambiente seus sonhos de
cidadania e da construcdo permanente de uma identidade com a liberdade, onde buscam a
autonomia na leitura do mundo e nas suas relacdes sociais, sdo extremamente motivados e
produzem bem em comunhao.

Observa-se que nas aulas fica clara a exploragéo das vivéncias dos educandos para a
construcdo das estratégias de resolucdo dos problemas ligados ao quefazer diério, como
exercicios voltados para a producdo de laticinios, de hortifrutigranjeiros e sua
comercializacdo, onde a situacdo cotidiana é matematizada, lembrando as recomendacdes de
Giardinetto (1999) de sistematizar o conhecimento da vida cotidiana tendo a sensibilidade de
ndo banalizar a producdo do conhecimento cientifico, por isso ndo se abre médo da
sistematizacéao.

Por outro lado, ao buscar-se nos exercicios que exploram os saberes cotidianos, com o
intuito de que estabelecam comparacGes entre saberes cotidianos e saberes cientificos,
presume-se que estdo implicitos conhecimentos bem especificos da vida diaria da
comunidade, praticados por este grupo, com todo o seu carater antropoldgico, politico e
educativo, o que configura uma Etnomatematica, conforme defendem D’Ambrosio (2009),
Fantinato (1999), Knijnik (2003), Martins e Peixoto Filho (2009), sendo defendido ainda
pelos dois ultimos autores a importancia e a necessidade da formacdo de professores
especifica para a docéncia, 0 que ndo acontece neste caso. Assim como Paulo Freire (2005),
Fonseca defende em seus estudos uma educacdo voltada para experiéncias de vida dos
educandos da EJA, e propbe uma metodologia de ensino baseada no quefazer diario, nos
enunciados da vida cotidiana e em suas reminiscéncias.

O depoimento do educando A8 ilustra bem a utilizacdo do quefazer diario dos sujeitos

do Projeto e da importancia da construcdo coletiva da aprendizagem. O educando diz que

(...) as vezes a gente vai vender uma criacdo, a gente quer calcular o, upa, se
num vai dar certo entdo vamos nas contas também, seria muito bom porque a
gente ja corre vamos fazer aquela conta la no quadro, que seje no caderno
também, se tiver errada vamos organizar esse trem, vamos consertar que ta

errado, ai a gente vai consertando, isso no dia-a-dia da gente seria uma 6tima
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coisa, ndo sé a gente com 0s companheiros da escola e 0s colegas sempre
tando junto com a gente, dando uma forcga pra gente, nos erros da gente es t&
sempre ajudando a gente corrigir, né? (...)

Imagem 6 Educandos do Projeto

A observacdo das aulas do Grupo na construcdo do conhecimento matematico, apesar
de que em alguns exercicios 0s problemas diarios sdo claramente abordados, mas em geral sdo
explorados mais exercicios aplicados as quatro operaces fundamentais sem maiores vinculos
com a lida diaria do educando, com o modo em que aprenderam nos primeiros contatos com a

escola na infancia.

5.4.2 O discurso na sala de aula

Assumindo que o ser humano produz e é capaz de sistematizar e de organizar o
pensamento a partir do mundo do trabalho e, considerando ainda que os alunos da Educagao
de Jovens e Adultos ja trazem para a sala de aula conhecimentos e saberes, os quais lhes
permitiram ao longo de suas existéncias, articular atividades e agdes no mundo do trabalho, é
que a categoria leitura do mundo e leitura da palavra se faz importante nessa fase de analise

dos dados. A interagdo entre os sujeitos se d& de forma mediada, em uma relagdo dialdgica,
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onde 0 eu sO se constitui a partir do outro em uma unidade social objetiva e organizada, ou
seja, é a exterioridade constituinte da identidade do sujeito presente no olhar do outro. Esta
relacdo se da na intercomunicacgéo, no didlogo em um sentido amplo, ndo como uma simples
comunicagdo, mas como a forma mais importante da interacdo verbal. Na relacdo dialogica,
onde o processo do dialogo se da no encontro dos homens mediatizados pelo mundo para
pronuncia-lo.

Aqui interessa saber como 0s sujeitos da EJA se apropriam do conhecimento gerado
na relacdo dialdgica travada nessa arena de contradi¢Ges, de certezas e de ddvidas, que é a
sala de aula. Este processo implica na mediacdo do conhecimento pela linguagem, na palavra
incorporada de sua funcdo de signo, capaz de desvelar o mundo para o educando. Palavra
essa, aqui entendida como uma ponte lancada entre os interlocutores, como um territorio
comum do locutor e do interlocutor, carregada de ideologia, de sentido e significado de
mundo presentes nela.

Em seu modelo comunicacional, Charaudeau (2009) defende que € a partir de tracos
constituintes da identidade comunicacional dos sujeitos que a legitimidade e a relacdo de
forca que instaura entre eles sdo determinadas, ou seja, estabelece o seu direito a palavra. A
base do contrato de comunicacdo, defendido pelo autor, estd intimamente ligada aos processos
da interacdo verbal, ou seja, seu ponto central é o dialogismo. Sendo assim, seu modelo
defende uma analise do discurso dos sujeitos com base em suas enunciacdes, ou seja, do
resultado da interacdo de dois sujeitos socialmente organizados, portanto, enunciacdes
entendidas como atos de fala, ou seja, uma palavra ou uma frase que tenham sentido expresso.

A anélise do discurso gira em torno de trés competéncias (comunicacional ou
situacional, semantica e discursiva) e trés estratégias (legitimacdo, credibilidade e captacéo).
A competéncia comunicacional refere-se ao reconhecimento do status, de seu papel social e o
lugar que ocupam na relacdo comunicacional; semantica que corresponde a sua aptiddo em
organizar seus diferentes tipos de saberes e em tematiza-los; a discursiva corresponde as
possibilidades de organizacdo enunciativa, narrativa e argumentativa do discurso, em funcéo
das restri¢cbes do quadro comunicacional.

As estratégias de legitimacdo advém da necessidade de criar ou de reforcar a posi¢do
de legitimidade do sujeito falante quando este tem duvidas quanto a maneira pela qual o outro
percebe seu “direito a palavra”; as estratégias de credibilidade levam o sujeito falante nédo
mais a assegurar sua legitimidade, mas a fazer crer ao interlocutor que o que ele diz é digno
de fé, e as estratégias de captagdo levam o sujeito falante a fazer com que o interlocutor dé sua

adesdo absoluta (n&o racional) ao que ele diz, e, além disso, & sua propria pessoa.
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A leitura de Nogueira (2004) do modelo comunicacional de Charaudeau aponta a uma
interacéo verbal entre os sujeitos no circuito externo, onde interagem um Eu comunicante (Eu
c.), caracterizado por uma identidade psicossocial especifica e por um projeto de fala definido
(que é necessariamente um projeto de influéncia sobre o interlocutor), e um Tu interpretante
(Tu i.) possuidor, igualmente, de uma identidade psicossocial e de uma intencionalidade
proprias (presumidas, mas, sempre, parcialmente desconhecidas pelo Eu c.). Esses dois
sujeitos empiricos interagem orientados pelo conhecimento que eles j& possuem das
caracteristicas tipicas do contrato de comunicacdo que eles estdo encenando e pelas
circunstancias materiais envolvidas (recursos materiais e simbdlicos necessarios a construcao
do conhecimento), (p. 6).

Esta troca linguageira, ou seja, o ato de linguagem, segundo Nogueira (2004) inicia no
momento em que o Eu c., motivado por seu projeto de fala e servindo-se do seu conhecimento
das condicGes presentes de producdo do seu discurso (incluindo ai as expectativas que ele tem
sobre a identidade e intencionalidade do Tu i.), seleciona e comeca a implementar suas
estratégias de fala. O Eu c., sujeito empirico, converte-se, neste momento, em Eu enunciador
(Eu e.), ser da fala, e institui o outro como Tu destinatéario (Tu d.), ser existente, apenas, no
discurso do Eu e. Passa-se, entdo, ao circuito interno do ato de linguagem, ao plano
propriamente da fala. A interacdo entre os interlocutores torna-se, aqui, mediada pela palavra.
Para que o Tu i. aceite e dé continuidade ao contrato de comunicagéo iniciado pelo Eu c., e
mais ainda, para que o Eu c. consiga realizar seu projeto de influéncia, é necessario que o Eu
c. consiga, convertido em Eu e., ser reconhecido no seu saber, no seu poder e no seu saber-
fazer, lembrando que o Tu i. pode, a qualquer momento, romper com as expectativas do Eu c.

- descolando-se da sua construcéo discursiva (o Tu d.) - e deslegitimar o projeto de fala do Eu
c. (p. 6).

Episodio 1

Neste episodio foi explorada a leitura e operacdo com algarismos romanos, onde
prevaleceu um discurso de manejo e gestdo de turma em que a monitora propde a operacao
DCL + XC, com algarismos romanos, onde um educando demonstrou divida quanto ao
namero XC. A monitora no papel de Eu c., enfatiza que na composi¢do do numero XC,
qguando o antecessor (X) € menor do que o sucessor, subtrai-se do maior o menor, C — X, ou
seja, 100 — 10 = 90. Explora lembrangas de aulas anteriores dos educandos (X e C, cés

lembra? O que vem antes € 0 menos? Ai... Aqui 0... Quando vem...)
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Como Tu i. 0 educando Al interage (D& 90).

Voltando ao Eu c. a confirmacdo e legitimacdo da resposta do educando Al,
reforcando a ideia defendida em principio (90, isso mesmo, 0 menor veio, cobra, isso mesmo).
Outro educando no papel de Tu i. se manifesta confirmando o entendimento da proposta de
interpretacdo da monitora (O menor volta pra tras).

O fato de um ndmero menor (X) preceder ao maior (C), foi explorado em uma
linguagem prépria de conhecimento e dominio dos sujeitos do discurso, onde a monitora (Eu
c.) demonstra conhecimento da situacdo e também do dialogo com os educandos, consegue 0
entendimento desta questdo de subtrair o nimero menor do ndmero maior utilizando as
palavras: 0 que vem antes € 0 menos, 0 menos veio e cobra; o entendimento vem da resposta
dos sujeitos (Tu i.) 90 e o menor volta pra tras. O desenrolar do didlogo se mostra produtivo e
0S papeis, neste sentido, sdo de competéncia comunicacional e discursiva da monitora, que
tem uma estratégia de credibilidade, o que legitima seu ato de fala.

Episodio 2

Neste episodio discute-se qual nimero devera subir na operacdo de multiplicacdo 558
X 4 e, apesar de ficar clara a gestdo e 0 manejo de classe, ha uma interacdo maior, 0s papéis
vao se alternando, e os educandos assumem ora Tu i., ora Eu c., com destaque para as falas do
educando A8 (Tu i. 2).

O educando A7 (Tu i. 1) rompe com as expectativas da monitora (Eu c.) ao colocar
seu entendimento sobre a operacdo, na verdade traz a tona sua ddvida com relacdo a operacao
(O M, vamos supor, igual, 8 x 4 é 32, né?), confirmado por Eu c. (Isto), dando continuidade
ao seu ato de fala o educando A7 (32, 0 3 num é maior que o 2 ndo? Vai ele?), Eu c. ndo
confirma sua assertiva (N&o). Neste momento outro educando, o A8 (Tu i. 2), (Cé tem que
jogar é o numero grande pra frente), fazendo referéncia ao niUmero que passa a outra casa e
sobe, 0 que representa a quantidade das dezenas, continua (Os dois numeros, 0 que ele quer
saber é esse ai 0 [apontando para o0 32], no lugar de jogar o 3 la pra cima, ele quer jogar o
2).

Tu i. 1 reforca seu posicionamento (4 x 8, 32, né? Vai o0 2, né?) e Eu c. confirma o
resultado, mas nega 0 numero que deve subir (32, vai 0... ndo, vai o0 3) quando outro educando
A9 (Tu i. 3) intervéem (Vai pd o 2 [embaixo], subindo 0 3), mesmo com as intervengdes a
duvida do educando A7 continuaram.

Houve, por parte do educando Tu i. 2 a seguinte sugestdo de exercicio com a

finalidade de tirar a divida do educando Tu i. 1, com a montagem do algoritmo de 558 x 9 (E,
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agora quer ver A7? O ponto que ele quer chegar? Agora faz a multiplicacéo dela ai, 9 x 8,
72, a la A7, no lugar do 2 é o 7 que vai subir), Eu c. confirma a informagdo (E o 7 que vai
subir).

Dando continuidade ao seu projeto de fala Tu i. 2 acrescenta (Ele quer € tirar essa
duvida ai, ele pensou que € o nimero menor que jogava pra &), referindo-se ao nimero que
subia para casa das dezenas.

Eu c. comenta a fala de Tu i. 2 (Ah! Entendi, eu achei, ele td& achando que o maior
ficava aqui [embaixo] e o menor é que subia. Nao, é o da frente é que sobe) fazendo
referéncia aos niumeros que devem se posicionar na casa das unidades e das dezenas.

Tu i. 2 d& continuidade a sua argumentacdo (Conforme vai, num é essa duvida A7, que cé
quer tirar? Conforme os nimeros vai subindo cé vai jogando é os grandes), se referindo ao
algarismo com maior valor posicional. E finalmente o educando Tu i. 1 entende (E os
grande....).
Episodio 3

Aqui, a discussao é para saber, quando tem que descer mais de um nimero na divisdo
2412 + 3, como é que se faz?

Educando A5, como Eu c. 1, fazendo a corre¢do da divisédo no quadro (24 + 3, cabe 8)
ao que todos respondem (8). Prosseguindo a operacdo (8 x 3? 24, 4 — 4, nada, 2 — 2, nada,
desce o 12), desceu dois algarismos de uma s6 vez quando o certo € descer primeiro o
algarismo 1 e depois 0 2, acrescentando o algarismo “0” no quociente, quando a monitora,
como Eu c. 2, pondera (O seu A5, é, eu td com uma duvida aqui..., Aqui 6, 24 + 3, vai dar?)
ao que todos respondem (8) Eu c. 1 continua (8 x 3, 24), o educando A9, (Tu i. 1) comenta
(Desce 0 24 e bota 0 0). Dando prosseguimento ao seu ato de fala a monitora (Eu c. 2), (Aqui
a gente vai descer o 1, o 1 pode dividir por 3?) ao que todos respondem (N&o). Eu c. 2
continua (Entdo aqui 0...) neste momento coloca “0” no quociente (Entendeu? Agora vamos
descer o0 2, 12 pode dividir por 3?) ao que todos respondem (pode). Eu c. 2 pondera com Eu
c. 1 (Ah! Vocé ja tinha esquecido?) outro aluno Al (Tu i. 2) também comenta (J& tinha
esquecido, eu num sabia que o “0” botava assim ndo), demonstrando sua ddvida na
montagem da divisdo e compartilha da fala do educando A6 (Tu i. 3), (Eu achava que “0”
n&do entrava no meio néo).

A monitora (Eu c. 2) utilizando-se de uma estratégia de credibilidade comenta (E, que
tem ldgica. Porque cés vé, olha, no caso aqui num é 2.412? Né? Ja pensou 2.412 + 3 d& s6

84? E muito pouco. Ai no caso é 804 mesmo.) e todos concordam.
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H& neste caso uma demonstracdo de competéncia comunicacional e discursiva da
monitora que conseguiu alcancar o objetivo de esclarecer os procedimentos em uma operacéo
de divisdo, nota-se que a estratégia utilizada, a da credibilidade, é constante em seu discurso,

chamando sempre a participacdo dos educandos, se abrindo ao dialogo.

Outros dialogos

De modo geral, as falas, tanto da monitora quanto dos educandos, deixam muito clara
a empolgacdo com a dinamica de correcdo de exercicios no quadro. Para motivar a ida dos
educandos ao quadro a monitora reforca a colaboracdo, a construcdo das operacGes em
comunhdo, assumindo uma voz coletiva (N6s vamos ajudar), e no intuito de reforcar a
dindmica diz (Quando a gente fala em voz alta o cérebro da gente tem mais facilidade pra
gente decorar, né? Entdo vamos la.). A confirmacdo da empolgacdo com a dindmica fica
clara também na fala dos educandos como a do A9 (Nés tem que, um ensinando o outro, a
gente tem de fazer ditando... Tudo é conversando é que se entende.), fato de corrigir 0s
exercicios no quadro se transformou em um motivador da turma para o aprendizado, que
reagiram com palmas, apoiando e incentivando cada um a se desinibir e participar.

A monitora fez um depoimento emocionado com relacdo a aprendizagem de um
educando (O, eu t6 contente, porque o A8, cés viu que no inicio quando a gente comecou ele
falou nas duvidas? “Ah! Isso ai eu ndo dou conta”, e da forma que a gente fez hoje [corre¢do
no quadro com a ajuda dos colegas e da monitora], de cada colega vir aqui...), 0 educando A5
comentou (Todo mundo fazer conta junto?) a monitora respondeu (Isso, falar alto e explicar,
ele vai, tem mais facilidade de aprender, num €?), A9 comentou (Mas é mesmo, um ditando,
noés ditando um pro o outro num instantinho n6s vamos aprender, a gente ndo da conta de
fazer é sozinho.). O educando A8 comentou a dindmica enfatizando a facilidade em produzir
em comunhdo (E, sozinho que ela é meio complicada, mas se ndo for é bom demais A9.)

Contudo, ao analisar alguns depoimentos, fica clara a fase priméria da conscientizacdo
e do assujeitamento dos sujeitos da pesquisa. Na fala da educanda A3, por exemplo, pode-se
notar que por muito tempo foi impedida de estudar, e este fatores que geraram sua exclusao da
escola e a assujeitaram: (...) estudei o primeiro ano, depois eu larguei, fiquei nos carvoeiros
ajudando minha méae, ajudar meu pai, e agora a custa de eu ter de estudar, e ai eu num ia por
conta dos meninos (...). A criacdo para servir, fazer tarefas domesticas, exploracao do trabalho
infantil e depois dar conta da familia, pai e filhos como se segue: (...) ai minha mée faleceu,
eu tenho que cuidar dos meninos, depois ele [pai] faleceu e ai nds ficou com a luta dos

meninos, ai cuida daqui, cuida dali, e eu hoje tenho quatro filhos (...). Contudo, ainda assim,
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com todos os problemas que a impediram, esta educanda para frequentar as aulas do MOVA-
Brasil d& um exemplo de persisténcia e na falta de quem cuide dos filhos os leva juntos para a
escola de noite e revela que seu sonho é aprender a ler e escrever para ajudar nas tarefas
escolares dos filhos. A educanda aponta a constru¢do do conhecimento em comunhdo como
um fator de motivacao e esperanca de aprendizagem: (...) eu la vou em, frente, gracgas a Deus,
aprendendo muita coisa, ai nunca fui num quadro fazer uma conta, como fui onte, ai fui e ai ja

me ensinou, ai fui embora muito alegre com minhas contas que eu aprendi, e hoje se for pra

mim fazer eu acho que eu dou conta elas (...).

Brasi/
i

Imagem 7 Momento de fé do Grupo Pindaiba
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6 CONCLUSOES

Com relagdo a experiéncia inicial, no centro urbano, cabe ressaltar que o trabalho,
fruto das observacdes e interacdes com os educandos da EJA é uma contribuicéo para reforcar
0 uso da linguagem no ensino da matematica. Se por um lado ndo se pretende com este
trabalho fazer generalizacGes para além de seus limites, por outro lado permite a exploragédo
que vai além da abordagem utilizada neste trabalho, podendo surgir outras maneiras de se
explorar o conteudo, as quais poderdo contribuir para este exemplo ou até mesmo substitui-lo
por outro, para que possa melhorar a compreensao dos alunos na aprendizagem com a funcéo
do 1° grau e em outros contetdos da Matemaética e da ciéncia.

Um desafio que se apresenta e, fica como sugestdo para futuras pesquisas, € o de
desenvolver um processo analogo que contribua para o ensino/aprendizagem da funcéo do 2°
grau. E que de acordo com os enunciados apds a experiéncia de construir o conhecimento em
matematica, partindo-se de uma perspectiva Freireana, ou seja, a partir de um tema gerador
que venha de suas trajetdrias de vida e que seja comum ao grupo, gerou uma consciéncia nos
alunos, de que na realidade ja possuiam uma boa nocdo dos célculos, porém, ndo sabiam
matematiza-los, ou seja, sistematiza-los, o que fica evidente em suas falas de acordo com
alguns trechos como “N&o conseguia fazer as contas direito”; “Ate hoje ndo tinha entendido
(...) calcular’; “Agora consigo fazer as contas sozinho*; ”Melhorou muito meu
entendimento”.

A leitura da palavra, do seu cotidiano, dos conhecimentos contidos em suas trajetdrias
de vida, nas suas reminiscéncias, jA eram saberes constituidos, porém, desprovidos da
sistematizacdo requerida pelo formalismo, quase imperceptiveis, pois automatizados, o que
com a matematizagdo, com a construcdo coletiva do conhecimento possibilitou uma nova
leitura de mundo, um desvelamento e uma tomada de consciéncia do saber possuido. Isto foi
possivel pela préaxis, acdo sobre seu cotidiano, reflexdo e, permitindo, nesse sentido nova
acao, transformando os saberes cotidianos em conhecimento sistematizado, cientifico.

O uso da linguagem, utilizado como ferramenta de mediacdo na constru¢do do
conhecimento, torna mais prazeroso e produtivo o ensino e a aprendizagem da matematica,
para professor e aluno, contribuindo para que o que € ensinado seja realmente aprendido, e,
portanto, apreendido, gerando maior motivacdo e dindmica em sala de aula. Isto vem

evidenciar que Paulo Freire estava certo quando dizia que as reminiscéncias dos alunos,
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impregnadas em suas trajetorias de vida, tém que ser levadas em conta para o planejamento
das aulas, dentro da realidade do aluno tornando mais facil a sua aprendizagem e permitindo
também a apropriacdo de novos conhecimentos que ampliem os seus horizontes, propiciando
0 avanco de sua consciéncia.

Quanto a experiéncia com os educandos do meio rural, pode-se dizer que esta
dissertagdo, fundamentada na pesquisa para a sua realizagdo, tem o dever de denunciar a
situacdo da educacdo para pessoas jovens e adultas no meio rural. As politicas publicas para
uma educacao do meio rural, especificas para a Educacdo de pessoas jovens e adultas, tém
sido aplicadas de forma contraditoria. Se por um lado as teorias, como as vistas nesta
dissertacdo, desenvolvem conceitos e procedimentos mais compativeis com este ensino e a
legislacdo caminha para a universalizacdo do ensino basico, lenta e gradativamente, por outro
lado a implementacdo e execucdo de projetos deixam a desejar, 0 impedimento escolar se da
de diversas formas como a precariedade ou a falta de transporte escolar no meio rural,
fechamento de escolas, a nucleacdo e a inadequacdo ou a auséncia de recursos materiais e
méo de obra qualificada.

O Projeto investigado pela pesquisa para a elaboracdo desta dissertacdo € um exemplo
da forma como o poder publico tem lidado com as questdes da educacao do meio rural, ndo se
percebe a presenca destes, a ndo ser pela cessédo do espaco escolar (escola que estava fechada
até o inicio do projeto) e pela legislacdo que incentiva as organiza¢Ges ndo governamentais a
suprirem sua auséncia. Percebe-se a precariedade na oferta de ensino de qualidade aos
moradores da comunidade, com a notada auséncia dos poderes legais constituidos, em seus
trés niveis, municipal, estadual e federal, com transporte precario, fechamento de escolas e a
nucleacdo. Esta comunidade carece de uma estrutura que funcione adequadamente e que
ofereca ensino gratuito e de qualidade conforme consta na LDBEN, os menores da
comunidade que precisam estudar viajam no minimo 32 km até o centro da cidade
diariamente, sofrendo com isto o cansago do percurso. Nem todos podem mandar seus filhos
para 0s municipios mais préximos para estudar. Além de ndo ofertar estudo para os jovens e
adultos, esta situacdo de impedimento escolar contribui para que no futuro tenhamos mais
jovens e adultos carentes de educacdo, o que perpetua a atual situacdo, gerando um continuo
processo de exclusdo. Esta auséncia na oferta da escolarizacdo pode gerar, também, um novo
contingente de adultos impedidos de prosseguirem seus estudos. A universalizacdo do ensino
basico deveria eliminar esta possibilidade de aumento da demanda da EJA e trabalhar para
que esta se transformasse aos poucos em um projeto de qualificacdo de pessoas para o
trabalho.
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O discurso produzido em sala de aula se da de forma tranquila, pelas observacdes
realizadas, a monitora consegue envolver os educandos e a principal estratégia utilizada para
motivar a aprendizagem se da nos exercicios coletivos, onde o aluno corrige no quadro e é
auxiliado pela monitora e pelos colegas. A monitora se apresenta bem e a competéncia
principal que apresenta é a comunicacional e discursiva, pois consegue levar o educando ao
entendimento de questBes sistematizadas por meio de uma linguagem prépria da regido, sem
se esquecer da construcdo do conhecimento cientifico, ou seja, parte dos saberes cotidianos e
consegue matematiza-los.

Os recursos materiais sdo poucos, quadro, giz, e além do material de treinamento
fornecido pelo IPF, ndo foi apresentado pela monitora nenhum livro ou apostila, o que leva ao
entendimento que ela mesma planeja suas aulas por meio de outros materiais. Nao dispde de
nenhuma tecnologia como televisores, aparelhos de DVD, som, computadores, internet, nem
de livros para os educandos pesquisarem. A observacao se deu no fim do periodo do projeto,
por isso a observacdo da composicdo curricular ficou prejudicada e o entendimento de
questdes importantes como a concepg¢do do curriculo através do tema gerador nao foi
possivel, alguns exercicios envolvendo situacdes do cotidiano dos educandos foram
explorados, como foi dito pela monitora que o tema gerador estava direcionado para as
politicas sociais, e ndo foi percebida a ligacdo entre o conteldo trabalhado e este tema
gerador. Algumas questbes matematicas poderiam ser trabalhadas como a geracdo de
impostos e seu retorno, a incidéncia no fruto do trabalho da comunidade, o ndmero de
consultas ofertadas pelo poder publico, entre outros. O principal fruto do tema trabalhado foi
a ampliacdo do nimero de consultas médicas conseguidas pela comunidade junto a Prefeitura
de Pompéu depois do inicio do Projeto.

Dentro das caracteristicas do educando potencial da educacdo de pessoas jovens e
adultas, ainda prevalece um impedimento sério na oferta desta modalidade que é o trabalho,
ndo sé dos que tém emprego de carteira assinada, mas também de outros como a lida com a
propria terra, os trabalhos de casa para as mulheres, problemas na visdo e transporte. Por
motivos como estes, dos 25 educandos matriculados 12 abandonaram as aulas, e um dos
educandos frequentou até a formatura, mas ndo compareceu as aulas de observacdo desta
pesquisa. Outra dificuldade colocada pelos educandos foi a pouca lembranca de sua
escolarizacdo primeira ou mesmo a diferenca da metodologia aplicada, com algoritmos que

diferem dos da sua época.
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ANEXOS

Anexo 1 Depoimentos dos sujeitos da pesquisa

Al — E, eu tinha dificuldade na leitura, é, agora hoje eu tenho muita, aprendi bastante, igual
antigamente quando eu estudava la, eu num, leitura num era boa, ai eu fui e larguei uns
tempos ai, e eu hoje, hoje igual tem muita oportunidade nessa escola nossa, sabe? Ai agora eu
acho que eu t6, minha leitura mesmo ta melhorando bastante, igual antigamente eu num sabia
nem nada, nada, agora eu hoje, eu acho que eu t6 até mais ou menos pra ler, mas num é muito
bdo ndo, né? Aprende é daqui uns tempos. Na Matematica eu t6, t6 até bdo, mas tem
dificuldade nas contas la ainda, igual porcentagem, esses trem, eu num sei nada porcentagem,
igual, 0 que eu sei é mais, menos, vezes, dividir. SG, e muncado de portugués também num to

muito bdo ndo, é s6 isso.

A2 — Eu td aprendendo ja escrever, mais ou menos ler, que eu ndo sabia nada, né? Ai, é,
conheco agora as letras, que eu ndo sabia nem as letras, nem meu nome, ja aprendi meu nome,
aprendi as letras, aprendi muitas coisas depois que eu td aqui, ai eu quero, igual nds vai
formar quarta, terca-feira, quarta-feira, né? Ir 14 pegar nosso diploma, s6 né? Sé. [e com
relacdo a Matematica?] Uai, por enquanto aqui, nada, sabe, n6s num aprendeu quais, assim
esse negécio de Matematica, n6s num aprendemos quais nada, mais ou menos num cabe

mesmo, s0. [educanda demonstrou desconforto com a sua dificuldade de aprender]

A3 — Eu vim, pra mim estudar por causa disso, a gente vinha estudava e ai depois tinha que
sair da escola pra ajudar meu pai, ndo aprendi nada, nem conta eu sabia fazer, porque eu
entrei, estudei o primeiro ano, depois eu larguei, fiquei nos carvoeiros ajudando minha mae,
ajudar meu pai, e agora ficou a custa de eu ter que estudar, e ai eu num ia vim por conta dos
meninos, ai a Monitora, que ela € minha madrinha, e ela fez tudo e ai eu vim e estudei. Ai se
Deus quiser continuei estudando, aprendi muita coisa com ela, que ela me ensinou muito, que
ela é muito boa professora pra me ensinar, e eu fui e aprendi, daqui pra frente aprender, vou
aprender mais, e as contas, gragas a Deus, vou aprender muito. Mesmo porque eu acho que a
gente tem de aprender muitas coisas, porque a gente ficar dependendo dos outros ai ja € mais

dificil, ai como diz, quando tinha pai e tinha mée e nos ficamos so na carvoeira cuidando dos
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meninos, ai minha mée faleceu, eu tenho que cuidar dos meninos, depois ele [pai] faleceu e ai
nos ficou com a luta dos meninos, ai cuida daqui, cuida dali, e eu hoje eu tenho quatro [filhos]
e veve com a ajuda dos outros, como diz o outro, tenho marido mas ndo quer me ajudar com
nada, nem estudar nem nada, eu la vou em , frente, gracas a Deus, aprendendo muita coisa, ai
nunca fui num quadro fazer uma conta, como fui onte, ai fui e ai j& me ensinou, ai fui embora
muito alegre com minhas contas que eu aprendi, e hoje se for pra mim fazer eu acho que eu

dou conta de fazé elas e so.

A4 — Eu tenho [...] muitas as contas ai, mai a hora que os colega chega e me da uma opiniéo,
pra mim é muito importante, que eu acho que j& me ajuda bastante, e o negécio de fazegédo de
conta, tem umas que a gente entende, outras que a gente ndo entende, né? E o que é mais forte

pra mim.

A5 — Os alunos me ajudou no negécio das conta, tomar emprestado €, e nesse ponto ai me, me
adiantou muito, e os alunos tamém, dia, me, es forgou eu ir 14 no quadro fazé a conta, dai

ponto.

A6 — Na Matematica o importante, eu sou meio atrasado na Matematica mas, com a ajuda dos
colegas a gente vai aprender, tem de falar mais, né? Contar a vida da gente, pode? Usar a

memodria, a inteligéncia, né? E o que é mais importante, é isso, so.

A7 — Estudei de primeira até a quarta série no grupo aqui, em Pompéu velho, hoje, quando,
nos tempos que eu estudei aqui, como diz os outros, a professora era muito boa, sabe como?
Como diz os outros, ajudava muito, elogiava muito sempre o estudo nosso, porque, como diz
0s outros, era muito dificil os trem, mas em todo momento se transformou mais fécil um
pouco, sabe né? Porque, como diz os outros, além dela t&4 ensinando nés, nos aprendizou
muita coisa, cé sabe né? Invém pra hoje, né? Que nds ficamos primeiro, segundo, terceiro e
quarta série, depois nds passamos uma temporada grande sem estudar mais, num podendo
estudar, que num dava tempo de estudar que o trabalho num deixava, né? Té de trabalhar e
estudar, intdo nds paramos, ai agora nds voltou agora pra MOVA-Brasil, ne? Ta nessa
MOVA-Brasil agora, professora muito boa também, sabe como? Muito boa de ensino pra nos,
gue como diz o outro, nds num, como diz o outro, ja tinha esquecido muita coisa, que nos ja
tinha esquecido da quarta série, hoje nds ja tamo relembrando tudo e relembrou muita coisa,

sabe? E hoje no, enfim, como diz o outro, a MOVA-Brasil, hoje espero que, como diz o outro,
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que todo mundo aprendeu muita coisa por hoje, né? E, como diz o outro, é, como diz o outro,
bom final, né? A todos, que como diz o outro, desejo, como diz o outro, um final de ano
muito bom pra todos nos, né? E pra nossa professora também, né? Obrigado. [Lembranca de
contas na escola?] Uai, da nossa escola aqui que nds plantava, né? Nos tinha uma horta aqui
muito boa, sabe como? Que o que nds fazia a merenda que era sorvida por nds aqui era tudo
tirado da horta nossa que nés tinha plantado aqui, sabe? [A atividade da horta era utilizada na
aula de Matematica?] Era, no periodo nosso, como diz o outro, nés tinha que estudar e manter
a horta nossa também, sabe como? Pra nos poder se transformar, o alimento pra nos, pra nos

fazer a merenda pra nés, né? Isto.

A8 — E, entdo a gente aprende muita coisa aqui que a gente ta lutando pra buscar melhor,
porque igual por exemplo, a gente fazia uns calculos nas lavouras, por exemplo, na plantacao,
a gente tem assim uma, uma forca dos amigos que eles pode assim, no, nos dar uma
forgazinha pra gente, as vezes a gente t4 errado numa coisa e eles vai e combina com a gente
ali, bate um papo com a gente, a gente vai e pde as coisas no lugar, chega no lugar que precisa
pra gente poder chegar 14 na frente e organizar e também a professora, também que ta sempre
colocando as coisas pra gente no lugar, pra gente se virar melhor com as, com as obrigacdes,
com os objetivos da gente na escola, entdo, ndo sé isso também, as vezes a gente vai vender
uma criacdo, a gente quer calcular o, upa, se num vai dar certo entdo vamos nas contas
também, seria muito bom porque a gente ja corre vamos fazer aquela conta la no quadro, que
seje no caderno também, se tiver errada vamos organizar esse trem, vamos consertar que ta
errado, ai a gente vai consertando, isso no dia-a-dia da gente seria uma 6tima coisa, ndo s6 a
gente com os companheiros da escola e os colegas sempre tando junto com a gente, dando
uma forca pra gente, nos erros da gente es t4 sempre ajudando a gente corrigir, né? Entdo pra
mim isto ¢ muito importante, entendeu? Porque a gente sozinho, ¢ igual aquele ditado “um
boi sozinho ndo puxa carro”, né? E “nem uma andorinha s6 nao faz verdo” também, entdo a
gente em grupo, os coleguinhas ai a gente ta& sempre organizando e colocando 0s erro em

pratica, voltando a ta tudo legal.

A9 — O, de primeiro no tinha essa... [...] Pois €, de primeiro tive, tava na sala de aula, nds
estudou na escola la embaixo, a gente estudava |4, num tinha essa muita, mutirdo pra
aprender, pra fazer as contas, sabe? Era pra gente sozinha, agora hoje ndo, nds veio pra ca,
chega aqui, a gente vai estudar, se um num sabe fazer uma conta, vai todo mundo fazer aquela

conta, ai € melhor, ai é mais facil pra aprender.
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Al10 — Eu é, mais no jeito dela [professora] explicar e o tipo que a gente vai aprendendo
mesmo. [Exemplos?] Eu? SO isso mesmo, porgque eu sou ruim mesmo na Matematica, ja fui
boa demais quando eu estudava, mas agora eu hum sei, num entra na minha cabeca mais a

Matematica, € so.

All — Eu td nessa escola pra aprender muitas coisas, eu esqueci, eu estudei até a segunda
série e meia, aprendi muita coisa, mas no meu trabalho eu esqueci muita coisa, esqueci muita
conta, muncado das leituras, das letra, ai na MOVA t4 me ensinando muitas coisa, meu
objetivo é fazer uma faculdade, e, minha cabeca tem dia que t& muito ruim, eu esque¢o muitas
contas, eu num sei fazer, queria aprender muito a fazé conta, ai tem hora que os outro chega e
me pergunta “vai fazé uma conta” ¢ eu num sei, ai eu queria participar mais nas contas. Nas
leituras eu t0 gaguejando muito. [Lembrancas do que aprendeu?] um muncado sim, outros
ndo. Aqui ta sendo mais dificil do que eu aprendi, ai eu t6 aprendendo assim mais devagar,
mai num td sabendo certinho ainda ndo, hoje eu vou cair no eixo ja, tem muita conta pra
aprender ainda, porque ta fazendo em muita falta, nas leituras t6 que ando, eu vou ler, eu sei
ler, mas na hora que eu vou ler eu gaguejo, tem umas palavras que eu, se eu vou escrever, eu
ndo sei elas, e aqui eu j& aprendi bastante, qual as palavra, qual as letra que ta faltano, e ai, 0s
luga dos esse tinha muito eu tava esqueceno, agora eu té entendendo, agora eu quero aprendé

mais na Matematica e na tabuada, essas tdo mais dificil pra entra na minha cabeca.

Al12 — Quando eu entrei nesse, na sala de aula eu num sabia escrevé nem o nome, agora eu ja
aprendi escrevé meu nome, a mal a male, e eu num aprendo mais nada. [Tem dificuldade em
Matematica?] Tenho de conta, num dd conta de conta de jeito nenhum. [Nem com a ajuda dos

colegas?] Nada, consegue nada.

M — Sou monitora, é, educadora do MOVA-Brasil, do Grupo Pindaiba, né? Do municipio de
Pompéu, que € Pompéu velho, hoje estou com 13 alunos aqui e, 0 que eu acho assim mais
interessante, que, do Projeto MOVA-Brasil €, é foi um projeto que veio alfabetizar, eu acho
que teve muita evolucdo, no caso, porque eu tenho duas alunas ali que entrou aqui sem saber
nada e hoje, gragas a Deus, ja escreve 0 nome, uma ja identifica as palavras e, na Matematica,
por exemplo, eu observei que sdo o que eles mais procuram aprender, né? Pra, do dia-a-dia
deles que uns sdo pequenos produtores, outros trabalham em outros, fazenda e tal, e eu tive

um dia aqui, por exemplo, na sala de aula, que eu, eu mobilizei todos, um comecou a ajudar o
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outro, eu achei isso muito interessante e, eu acho que assim um ajudando o outro, eles se
ajudando um ao outro, eu acho que aprende mais facil, porque é cada um tem um saber
diferente, né? No caso. [Existem outros exemplos de facilitacdo da aprendizagem?] Bom,
igual, por exemplo, alguns tdo aqui falando que é aprender a ler e escrever, outros pra tirar
carteira de motorista, €, até um dos meus alunos teve até assim, conseguiu mais pontos na
prova que fez, outros vem dizendo que quer aprender a ler pra ndo depender de filhos, de
vizinhos, que quando chegar uma conta de agua ou de luz, né? Que, alias, de luz, porque
conta de agua num tem, ele saber o que vai pagar, as vezes uma carta, porque eles fica
esperando que os filhos chegam pra ler pra eles, isso aqui comentam muito, e no caso, ensinar
os filhos também, porque tem filhos pequenos e chegam “6 mae me ensina a fazer a tarefa”, e
eles num sabe, alguns ndo sabe ler pra ensinar os filhos fazer a tarefa, entdo eles também, eu

achei muito importante eles querer aprender a ler e escrever por isso.



