Mesa-redonda: EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS E ADULTOS
Intervencgdo de Dione Lucchesi de Carvalho

A Educacdo Matemaética de Jovens e Adultos e o Ensino Médio

Vou pautar minha fala sobre reflexdes que venho fazendo tanto como pesquisadora [e
docente] na Universidade [recentemente] que chamarei UNICAMP e [ha mais tempo] como
professora de Matematica do Ensino Médio de Jovens e Adultos, num Curso Supletivo.

Minhas investigacbes sobre o ensino/aprendizagem da Matematica no Ensino Médio se
iniciaram a partir de questBes advindas da pratica enquanto professora de Matematica do
supletivo. Gradativamente, a partir do acompanhamento dos estagios dos meus alunos de Pratica
de Ensino em Matematica, pude perceber que as questdes que eu vinha levantando ndo estavam
sendo discutidas nem no chamado “ensino regular”.

Além disso, algumas orientandas de Doutorado, de Mestrado e de Iniciagdo Cientifica
tém me feito refletir que aquelas mazelas socio-econémicas vividas pelos nossos alunos [e que
repercutiam em sua escolarizacao] eram, sob certos aspectos, um problema de o grupo social do
gual se originam [muito bem descrito por Marta Khol (OLIVEIRA, 1999)] e ndo de tipo de
curso [regular ou supletivo] que estavam freqtientando.

Sendo assim, as consideracdes que vou fazer tém um cardter um pouco mais geral,
referem-se ao ensino que é oferecido a classe trabalhadora [incluindo todas as nuances aqui
consideradas de emprego, inclusive o desemprego].

Naquele colégio do Curso Supletivo que citei, fizemos um estudo sobre a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9391/96. Nessa lei ha artigos que abrem a
possibilidade de a gratuidade e a obrigatoriedade da educacdo escolar publica ser
progressivamente estendida ao ensino médio, teriamos a longo [e talvez a médio] prazo,
resolvido o problema da escolarizagdo basica dos jovens e adultos. Estaria, assim, contemplada,
por extensdo, a Educacdo Matematica. Por que, entdo, meu desconforto com as politicas
publicas se mantinham? [Como continuam se mantendo.] Seria impaciéncia desta etapa da vida
profissional?

Nossas discussfes eram norteadas pela preocupacdo de elaborar e “plantar” [termo
tomado emprestado de Sonia Kramer (1997)] uma proposta de curso que incorporasse as
diferencas [culturais, econémicas, sociais, de escolarizacdo, etc.] de nossas alunas e alunos,
minimizando [gostariamos até de eliminar na escola!?!?...] as desigualdades que aquelas
diferencas tém acarretado. Elaboramos uma proposta que nao foi levada a sala de aula que tinha
em comum com 0s PCN (BRASIL, 1999) as areas de estudos em que esta dividido o curriculo
do Ensino Médio. Sendo assim, me parecia natural sentir uma certa identidade com estes
documentos do MEC.

Novamente a questdo: Por que o desconforto? Tentei, bem recentemente, amenizar este
desconforto lendo o artigo do Marcelo Lellis e do Imenes [Luiz Marcio] (2001), da revista da
SBEM. Para eles, a situacdo posta [cursos noturnos de escolas publicas, com 3 aulas de
Matematica semanais, e diurnos, em escolas particulares com 7] deve ser avalizada como
diferenca e ndo como determinante de desigualdade social . Sera? Estes autores consideram
também os PCN como um “ideal” quase que indiscutivel a ser atingido.



Foi lendo um texto da Acécia Kuenzer (2000) [O Ensino Médio agora é para a vida: entre
0 pretendido, o dito e o feito] que pude perceber o cerne do meu descontentamento [néo é sé
impaciéncia minha].

Mas, para ndo fugir a Matematica [que é o motivo deste encontro], além dos PCN do
Ensino Médio (BRASIL, 1999) e da LDB, vou tomar como referéncia dois documentos
referentes ao ENEM [ndo este, 0 Exame Nacional do Ensino Médio]: o documento basico e as
Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB [fundamentalmente, os descritores ali
contidos]. Os exemplos serdo retirados da parte de Geometria, pois fiz um estudo recentemente
sobre seu ensino.

Nossa analise sera realizada em funcdo da concepcdo que preconiza um curriculo se
constituindo em um “projeto da escola” [tema que vou deixar para os debates].

Acécia Kuenzer (2000), complementando, na p. 19 de seu artigo, ressalta que as
mudancas ocorridas no mundo do trabalho apontam para uma nova forma de relacdo entre
ciéncia e trabalho. As acdes requeridas devem articular conhecimento cientifico, capacidades
cognitivas superiores e capacidade de intervencdo critica e criativa perante situacdes nao
previstas que exigem solugbes répidas, originais e [vale destaque] teoricamente
fundamentadas (idem, grifo meu). Somente um trabalhador que dé conta de agdes nessas
condigdes conseguird responder ao carater dindmico, complexo, interdisciplinar e opaco que
caracteriza a tecnologia na contemporaneidade (idem). [Por que serd que ela ndo se refere a
competéncias?]

Sob o aspecto da fundamentacdo teorica desejavel, ja temos razdes para questionar os
PCN. Como promové-la se o critério central é o da contextualizacdo e da
interdisciplinariedade (Brasil, vol. 3, 1999, p. 88)? Como contemplar as especificidades da
Matemaética na formacao geral do aluno?

Mesmo que déssemos conta deste aspecto, temos que considerar que, na sociedade
moderna, a formacdo humana deixa [ou deve deixar] de ser considerada como um conjunto de
atributos individuais prévia e socialmente definidos. Ao contrario, [fazendo novamente minhas
as palavras da Kuenzer] passa a ser concebida como resultante da articulacéo de diferentes
elementos, pela mediacdo das relacdes que ocorrem no trabalho e na vida coletivos (Kuenzer,
2000, p. 19).

Se 0 Ensino Médio for organizado para promover o acesso articulado aos conhecimentos
cientificos, tecnolégicos e socio-historicos (p. 20), como propdem os PCN, poder-se-ia supor
que transformando a educacdo média em tecnoldgica pelo menos a dualidade estrutural, entre
ensino médio e ensino profissionalizante, ficaria superada. Entretanto a dualidade que
determinou estas duas redes de ensino tem suas raizes na forma de organizagé@o da sociedade,
gue expressa as relagdes entre capital e trabalho; pretender resolvé-la na escola, por meio de
uma nova concepcao, € ingenuidade ou méa-fé (p.21, grifo de Acécia Kuenzer).

Para aprofundar este tema vale estudar Mariano Fernandes Enguita [Por exemplo “As
contradi¢des da relagdo entre escola e trabalho”, cap. 8 de A face oculta da escola, 1989].

As politicas publicas brasileiras tem levado a uma modalidade de inclusdo que pouco
favorece a pretendida “igualdade na diferenga”. Ou seja, voltando a Acéacia Kuenzer, ndo ha
possibilidade que os jovens possam exercer o direito a diferenca sem que isso se constitua em
desigualdades, de tal modo que a escolha por uma trajetdria educacional e profissional nao
seja socialmente determinada por sua origem de classe (Kuenzer, 2000, p. 27, grifo da autora).



Arrisco-me a afirmar que além de ndo resolver a dualidade citada por Acécia Kuenzer
(2000), os PCN do Ensino Médio (Brasil, 1999), no que se refere a Matemaética, cria uma outra
dualidade: dois tipos de Ensino Médio, o da “classe dirigente” e o da “classe trabalhadora”,
valorizando a que ja existe e diminuindo ainda mais a permeabilidade entre as duas. Os
educadores que atuam nas escolas privadas, consideradas de alto nivel, ttém dado conta, ndo sé
de possibilitar aos seus alunos a aquisicdo do conhecimento matematico necessario para o
sucesso presente, nos ENEMSs por exemplo, como de habilitd-los aos cursos superiores mais
procurados e que, sendo assim, formam a classe dirigente. Estes ndo vao modificar seus
curriculos. Fazem as adaptacdes formais administrativas, exigidas e/ou recomendadas pela
LDB, sem diminuir a carga horéria de Matematica.

A eficicia dessas escolas tem que ser considerada basicamente como referente a
adequacdo da sua proposta pedagdgica aos objetivos sociais da classe a qual atende. 1sso sem
falarmos das condicGes ideoldgicas em que se da a producgdo do curriculo escolar, incluindo a
estrutura de poder que o determina.

Antes da analise que faremos sobre os “espacos” de atuacdo de cada escola [com auxilio
do Quadro 1], vamos explicitar o que sdo os “descritores”.

QUADRO 1

PCN “Real”

Se a area ndo mantiver a mesma
proporg¢do no conjunto do curriculo e a carga
horaria de Matematica for diminuida, ndo sera
possivel:

- abordar todos os contetidos de Geometria

Cada escola estabelecera:

as proporc¢des de cada area no conjunto

do curriculo;

0s contetdos a serem incluidos em cada
uma delas, tomando como referéncia as
competéncias descritas;

previstos nos descritores;

fazer um trabalho com o qual os alunos
sejam capazes de aplicar os conteudos na
solucdo de situacbes-problema (como sera
avaliado no ENEM).

os contelidos e as competéncias a serem
incluidos na parte diversificada, os quais
poderdo ser selecionados em uma ou mais
areas, reagrupados e organizados de

Sendo assim, resta muito pouco para
incluir na parte diversificada, a ndo ser que
haja clientela que ndo tenha necessidade de
ter uma boa pontuacdo no ENEM?

acordo com critérios que satisfacam as
necessidades da clientela e da regido.
(Brasil, 1999, p. 165, grifo meu)

Os DESCRITORES DE MATEMATICA - 3° série do Ensino Médio (Pestana et al.,
1999, pp. 43-49) estdo elencados num documento denominado Matrizes Curriculares de
Referéncia que se constitui em uma Matriz de Competéncias desenvolvida para [estrutura-lo], a
fim de definir claramente seus pressupostos e delinear suas caracteristicas operacionais (INEP,
1999, p. 9). Tais competéncias sdo acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer relacoes
com e entre objetos, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer (idem). As habilidades, que
decorrem das competéncias, referem-se ao plano imediato do “saber fazer” (idem, grifo meu).
Além da referéncia dos gréficos, a Unica referéncia explicita a Matematica diz respeito a
Geometria. Sera que os autores ndo conseguiram torna-la interdisciplinar? Ou sera que as outras
partes da Matematica ndo tem nenhum conhecimento que merega ser incluido no ENEM?

Vamos nos ater a trés pontos aos quais 0os PCN (Brasil, 1999) ddo énfase e que, se ha a
abertura pretendida, ela implica numa clara intencdo de criar os dois tipos de ensino médio
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anteriormente referidos. Um dos pontos é referente ao que cada escola terd autonomia
estabelecer ao elaborar sua proposta, outro sdo os objetivos do ensino/aprendizagem da
Matematica e o terceiro a interdisciplinariedade, ponto inegociavel da metodologia preconizada
por esses documentos. Ndo vamos nos referir a contextualizagcdo pois podemos concebé-la
também como interna a Matematica como &rea de conhecimento e desta forma estaria
contemplada nos descritores da forma em que estdo redigidos.

Retomaremos agora as partes grifadas da “liberdade” de cada unidade, preconizada nos
PCN (Brasil, vol. 1, 1999, p. 165). Teremos que, se a area de “Ciéncias da Natureza,
Matemaética e suas Tecnologias” ndo mantiver a mesma propor¢ao no conjunto do curriculo e a
carga horéaria de Matematica for diminuida, ndo sera possivel nem sequer abordar todos 0s
conteddos de Geometria previstos nos descritores, muito menos fazer um trabalho com o qual
os alunos sejam capazes de aplica-los na solucdo de situagBes-problema como sera avaliado no
ENEM. Sendo assim, resta muito pouco para incluir na parte diversificada, a ndo ser que haja
regibes brasileiras cuja clientela ndo tenha necessidade de ter acesso ao conhecimento
matematico organizado de acordo com as Matrizes Curriculares de Referéncia do SAEB
(Pestana et al., 1999). Eles ndo precisam de uma boa pontua¢do no ENEM?

Além disso, poderiamos afirmar que este destaque dado a competéncias e habilidades ja
configura uma concepcao de ensino/aprendizagem que decorre de uma concepgédo de Ciéncia e
de conhecimento. O que restringe sensivelmente a abertura oferecida ao professor e a unidade
escolar para a producdo do seu curriculo. O que estava sutilmente indicado nos PCN, fica
caracterizado e operacionalizado via uma avalia¢io nacional.

Antes de nos reportamos aos objetivos do ensino da Matematica, vamos concretizar o
“saber fazer” que serd mensurado nos exames do SAEB (Sistema Nacional Avalia¢do do Ensino
Bésico) (INEP, 1999). A construcao das Matrizes Curriculares de Referéncia constituiu-se como
0 universo possivel de cruzamentos entre contelidos e competéncias referentes aos diferentes
niveis (Basico, Operacional e Global) e aos diferentes ciclos da avaliacdo (4 e 8" séries do
Ensino Fundamental e 3 série do Ensino Médio) (idem, p. 11). Cada um destes trés niveis de
categorias de competéncias sdo explicados pelas a¢bes que nele se encontram. Citaremos um
exemplo, relativo a Geometria, de cada nivel:

Nivel Basico: representar quantidades através de estratégias pessoais, de nimeros e
de palavras (idem, p. 10, grifo dos autores).

Nivel Operacional: medir, utilizando procedimentos pessoais ou convencionais
(idem, p. 11, grifo dos autores).

Nivel Global: aplicar fatos e principios a novas situacGes, para tomar decisdes,
solucionar problemas, fazer prognosticos, etc. (idem).

Vamos agora, tendo como referéncia os 33 descritores em Geometria, mensurados no
ENEM [com auxilio do Quadro 2] analisar os objetivos do ensino de Matematica.

Portanto, se considerarmos 0s objetivos do ensino/aprendizagem da Matematica,
enunciados no volume 3 dos PCN, como uma referéncia geral, ndo teremos conflitos com os
descritores de Matemética da 3" série do Ensino Médio (Pestana et al., 1999). Porém, ao ler os
dois documentos podemos perceber que os professores ndo foram chamados a elaborar nenhum
dos dois. Uma avaliacdo das competéncias detalhadas como estdo nos descritores do documento
do SAEB acabam atrelando o trabalho de sala de aula a eficacia da prova. Considerando a
importancia que o ENEM vem tomado considero quase impossivel que os professores de



Matemaética encontrem “espaco de tempo” em suas aulas para cumprir 0s objetivos citados nos
préprios PCN [e nem estamos falando em vestibular!!!]

QUADRO 2
PCN “Real”
“Impossivel” encontrar “espaco de
Possibilitar ao aluno: tempo” para:

... desenvolver estudos posteriores... ; - abordar idéias fundamentais para estudos
posteriores e que ndo podem ser
sistematizadas;

aplicar seus conhecimentos matema- |- propor aplicagdes a situagdes ndo previstas

ticos... ; nos descritores;

expressar-se  criticamente  sobre|- permitir ao aluno expressar-se critica-
problemas da Matematica, das outras mente sobre problemas ndo previstos nos
areas do conhecimento e da atualidade; descritores;

desenvolver ... espirito critico e criativo; |- dar voz ao aluno para que seja
desenvolvido o espirito critico e criativo;

utilizar com confianca procedimentos... ; |- ambiente afetivo que permita ao aluno
utilizar com confianca os procedimentos;

valorizar a precisdo da linguagem e as|- fazer demonstragdes e discutir a precisdo

demonstracGes em Matematica; da linguagem matemética para que o0
aluno as valorize;

estabelecer conexfes entre diferentes|- que o aluno estabeleca conexdes;

temas matematicos e entre esses temas e 0

conhecimento de outras &reas do curri-

culo;

... reconhecer diferentes representacdes...

0 desenvolvimento de atitudes de|- atitudes de cooperacdo essenciais para a

autonomia e cooperagdo. (Brasil, 1999, autonomia.

vol. 3, pp. 84-85, grifo meu)

Se o professor ndo tem “liberdade” de aceitar ou ndo 0 ENEM, de acatar ou ndo as
concepcOes de conhecimento e de ensino/aprendizagem explicitas e implicitas nos documentos
considerados, PCN, do ENEM e do SAEB, devera ter a criatividade profissional de introduzir a
interdisciplinariedade pretendida sem deixar de atender as exigéncias dos descritores das
habilidades basicas, das competéncias especificas, que se esperam sejam desenvolvidas pelos
alunos em Biologia, Fisica, Quimica e Matematica (Brasil, vol. 3, 1999, p. 9) no Ensino Médio
gue estdo definidas naqueles documentos para serem desenvolvidas nos seus alunos.

Volto a Acécia Kuenzer (2000) para destacar que a materialidade da escola brasileira...
ndo oferece condi¢Ges para a unitariedade, a ndo ser em outro modelo de sociedade (p. 21,
grifo meu), pois essa escola € produto histérico de um determinado modelo de organizacéo
social, econdmica e politica (idem). H& necessidade, portanto de uma analise que busque
compreender a quem se destina e como se insere 0 Ensino Médio na reforma que vem sendo
levada a efeito desde a aprovagdo da LDB; essa andlise permitird demonstrar que o Ensino
Médio continua, sob a falsa idéia de unitariedade, perversamente mais dual (idem).

Esta anélise pode parecer paralisante. Minha intencéo, entretanto é convocar todos vocés
para coletivamente estarmos formando grupos de estudo e intervencdo de modo a reverter a
situacdo a que Acacia Kuenzer se refere. Esta atuacdo claramente transformadora exige um
compromisso ideoldgico que, espero se baseie em ac¢les concretas em sala de aula para que




nossos alunos tenham a intervencdo ndo s6 como um dos objetivos (perdido entre outros) mas
sim a transformacao social cuja necessidade parece ser um consenso entre nos.

Pretendemos debater a possibilidade da elaboracdo e o desenvolvimento de um projeto
curricular pelo(a) professor(a) de Matematica que leve em consideragéo a pratica das salas de
aula do ensino médio. Posiciono-me que a proposta a ser construida seja presencial [em
contraposicao do ensino a distancia] e com a mesma duracdo [e carga horéaria de Matematica e
das outras disciplinas] independente da faixa etaria ou da classe social a que se destine. Tenho
como perspectiva que os alunos oriundos da classe trabalhadora passem a dispor dos
instrumentos matematicos que lhes permitam constituir-se em cidaddos transformadores da
sociedade. Parece que a necessidade de transformacdo é consenso entre nos [e, no discurso,
entre toda as pessoas].
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