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Prefacio

A publicacdo deste livro chega em um momento importante
para a histéria da educagdo brasileira, porque traz reflexdes e expe-
riéncias que ajudam a compreender algumas questdes presentes
no desenvolvimento de um trabalho educativo voltado para a inte-
gragdo curricular da educacido bdsica com a educagdo profissional.
Fomentar essa discussdo torna-se cada vez mais urgente em um
pafs que passa por significativas transformagdes de matriz neoli-
beral. Especificamente na educagdo dos jovens, uma nova e regres-
siva organizacdo do ensino médio afeta diretamente a concepgio
de formagdo humana integral e reforga a légica mercadoldgica e
instrumentalista no campo educacional.

A Medida Proviséria 746/2016 foi encaminhada pelo Ministério
da Educagdo ao Congresso Nacional no dia 22 de setembro de 2016.
Apds quatro meses de tramitagdo, foi aprovada na Comissdo Mista
incumbida de apreciéd-la; foi entdo convertida no Projeto de Lei
34/2016, aprovado na CAmara dos Deputados e no Senado Federal
sendo, finalmente, sancionada como Lei 13.415/2017, passando a
compor, desse modo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei
9.394/1996).

A MP 746/2016, além de apresentar uma forma autoritéria de se
fazer politica educacional, apresenta um contetdo que banaliza a
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formacao a ser feita no Ensino Médio, rompendo com o prescrito na
Lei de Diretrizes e Bases que lhe havia atribuido a responsabilidade
de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental; dar uma preparagido bésica para o trabalho e para
a cidadania, com desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. A experiéncia histérica nos dé a devida certeza
de que essa reforma nio alcangard uma melhoria da qualidade da
ultima etapa da Educagdo Basica. Muito pelo contrario, ela tende a
aumentar a desigualdade escolar e piorar o desempenho dos nossos
alunos.

Se a histéria do Brasil traz o peso da origem social na trajetéria
escolar das diferentes classes sociais, o ensino médio e a educagio
profissional tém a dualidade estrutural como categoria explicativa
de sua constitui¢do. A compreensido do ensino secunddrio passa pela
discussdo de diferentes modelos escolares, sobre a desigualdade e
precariedade da escola para os trabalhadores das classes populares
e, enfim, sobre a formacio técnica versus a formacdo cidada. No
inicio do século XX, foram criadas as escolas profissionais e, poste-
riormente, nos anos 1940, nasceu o ensino secunddrio. Ambas as
ofertas definiam as funcdes intelectuais e/ou operativas de cada
brasileiro de acordo com as etapas de desenvolvimento das forgas
produtivas.

Conforme registrado por Kuenzer (2009), em 1942, a reforma
Capanema fez o ajuste entre as propostas pedagdgicas existentes
para a formagdo de intelectuais e trabalhadores e as mudancas que
estavam ocorrendo no mundo do trabalho. Para as classes privile-
giadas, foram criados os cursos médios de 2° ciclo, cientifico e clds-
sico, com trés anos de duragdo, sempre destinados a preparar os
estudantes para o ensino superior. Com a edi¢do das Leis Organicas,
a formagdo profissional destinada aos trabalhadores instrumen-
tais passou também a contar com alternativas em nivel médio de
2¢ ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o
normal, os quais ndo davam acesso ao ensino superior. Todavia, pela
primeira vez, a lei esbogou uma tentativa de articulacdo entre as
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modalidades cientifica e cldssica e as profissionalizantes, por meio
da abertura de possibilidade dos estudantes dos cursos profissio-
nalizantes de prestarem exames de adaptacdo que lhes dariam o
direito a participar dos processos de selecdo para o ensino superior.

Uma pequena expansdo das oportunidades escolares se
processou a partir da década de 1950 em razdo da pressdo dos movi-
mentos populares dos grandes centros urbanos e industriais do
Brasil fazendo com que a estrutura educacional sofresse alteragdes
com a edi¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB
n° 4,024/61). Pela primeira vez, a lei reconheceu a integracio entre
o ensino profissional e o ensino secunddrio com o estabelecimento
da equidade entre os cursos profissionalizantes e os propedéuticos
para fins de prosseguimento de estudos.

Todavia, a dualidade estrutural permaneceu porque continu-
aram a existir dois ramos distintos de ensino. Esse limite foi enfren-
tado com a reforma da legislagdo, em 1971, por meio da Lei n°5.692, a
qual estabeleceu a profissionalizagdo compulséria no ensino secun-
dério e, com isso, todos passaram a ter a mesma trajetdria escolar.
A distingdo deixou de ser feita entre ramos de ensino para ser reali-
zada entre curriculos orientados para habilitagdes profissionais. A
mudanca na lei vinha atender as expectativas do acentuado cresci-
mento econdmico alcangado pela via do desenvolvimento industrial
do pafs que demandava uma forga de trabalho qualificada de nivel
técnico. Em 1975, com o Parecer 76, depois com a Lei n® 7.044/82, foi
restabelecida a modalidade de educagdo geral, com carater opcional
para a profissionalizagdo, em atendimento dos interesses do setor
privado.

Em 1996, com uma nova LDB, o ensino médio tornou-se de
carater geral e deveria cumprir a funcdo formativa, sendo sua
oferta de responsabilidade dos estados regionais. O texto da Lei n°
9.394/96 enunciou a articulacdo entre a formacio do ensino médio
e a formagdo para o trabalho, o que tornaria possivel uma orga-
nizacdo a partir desse modelo se ndo fosse a edi¢do do Decreto n®
2.208/97 que proibiu a juncio da oferta. Dessa forma, o ensino médio



12

se tornou unico e nio-profissionalizante. Mas esse modelo antes
de representar uma igualdade de oferta escolar, significou formas
de praticar a exclusdo social em razdo de que muitos jovens das
classes populares ndo entendiam outro sentido para a escola que
ndo preparar para o trabalho e nem foram levados a encontrar um
objetivo diferente. Ademais, o curriculo praticado por essas escolas
agora todas sob um mesmo modelo era predominantemente organi-
zado de acordo com o modelo de competéncias.

No periodo de 1997 a 2004, houve uma significativa expansio
do ensino profissional privado no pafs, pois foram poucas as vagas
publicas ofertadas em um cendrio de altas demandas de qualifi-
cagdo profissional e indices extremos de desemprego.

A partir de 2003, quando teve inicio o governo Lula, as discus-
sdes em torno da educagdo e do trabalho tomaram forga no sentido
de uma mudanga de orientagdo das politicas educacionais até entdo
mantidas com base na formagdo, qualificacdo e certificacdo para
o trabalho, conforme estabelecido pelo Decreto n° 2.208/1997. A
perspectiva era desenvolver uma politica educacional com vistas
ao aumento da escolarizagdo dos jovens e adultos e a melhoria da
qualidade da formacao do trabalhador. Mas, sobretudo, a discussdo
central era sobre a construgdo de uma nova proposta pedagégica
para a formacgao de sujeitos politicos com capacidade de reflexdo e
atuacdo narealidade social. Para tanto, havia um consenso da neces-
sidade de o governo organizar outra legislacdo que permitisse as
escolas a oferta do ensino médio junto com a educagao profissional.

Foi assim que o Decreto n® 5.154/2004 passou a organizar a
educacio profissional no pafs, sendo, posteriormente, transformado
em lei (Lei n® 11.741/2008). Essa lei alterou dispositivos da LDB para
redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢des da educagido
profissional técnica de nivel médio, da educacio de jovens e adultos
e da educagdo profissional e tecnolégica. A promulgacdo dessa lei
pode ser considerada um avancgo das politicas educacionais e uma
resposta a luta de muitos professores pelo estabelecimento de uma
politica de Estado para a oferta integrada dos cursos técnicos com
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énfase no processo de escolarizagdo dos trabalhadores combinado
com uma qualificagdo profissional.

Com essa nova legislacdo, o governo federal também implantou
o Programa Ensino Médio Integrado e o Programa Nacional de Inte-
gragdo da Educacido Profissional com a Educagio Bésica na Moda-
lidade de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja) que possibilitou a
entrada de milhares de jovens e adultos aos institutos federais de
educac¢do antes somente frequentado por concorrido processo sele-
tivo.

Essas politicas representam um esforgo coletivo para enfrentar
os dificeis problemas que assolam o ensino médio e a educagio
profissional no pafs. Todavia, o governo atual que tomou de sobres-
salto o poder, implementa um outro projeto que representa um
sequestro dos direitos da popula¢do majoritdria.

A importancia deste livro entra neste cendrio para mostrar que
é possivel realizar a proposta pedagdgica que tem o trabalho como
principio educativo. Os autores entendem que as dificuldades fazem
parte do processo e que é preciso insistir em politicas de fortale-
cimento da escola como espaco de formacdo humana integrada e
emancipadora.

Eliza Bartolozzi Ferreira
Ufes/CE/PPGE
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Apresentagao

Na atualidade constitui-se um enorme desafio uma perspectiva
curricular critica para o ensino médio, etapa da escolarizagdo bésica
atravessada por forgas e tensdes sociais que, sob diferentes projetos
educacionais arquitetados ao longo do século XX, empurrou uma
significativa parcela da populagio para a uma formacgao cuja carac-
teristica marcante é o esvaziamento do conhecimento e da cultura,
dominios cruciais para o exercicio de uma cidadania plena. Nessa
segunda década do século XXI, contexto caracterizado por signi-
ficativas mudangas na ciéncia e pelo acelerado avango das tecno-
logias sobre o cotidiano das pessoas, a escola de nivel médio tem
se deparado com o dilema histérico que opde formagio humana
integral e formagdo fragmentada para o mercado de trabalho.
Dessa forma, um olhar histérico em diregido ao estabelecido para a
escolarizagdo de nivel médio nos possibilita compreender como no
campo da educagdo tem sido travado os diferentes projetos para a
juventude e as diferentes perspectivas de sociedade. Ao longo das
paginas desta obra propomos uma analise das praticas curriculares
que assumiram a perspectiva de integrar os eixos Trabalho, Ciéncia,
Cultura e Tecnologia como forma de desenvolvimento e organizagdo
do curriculo. Nesse sentido, a formagdo dos jovens, numa perspec-
tiva integral, constitui o pano de fundo dos textos que compde
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cada capitulo desse livro, em que sdo apresentados resultados de
pesquisas que tiveram como foco a problemdtica curricular no
ensino médio integrado a educagdo profissional.

O primeiro capitulo apresenta uma andlise histérica sobre a
educacio profissional no Espirito Santo, na década de 1970, contexto
da criagdo do ensino de 2° grau profissionalizante. O texto mostra
o contexto socioeducacional capixaba, relacionando-o com o curri-
culo que perpassava o ensino de 2° grau narede estadual de educagio
e também na Escola Técnica Federal do Espirito Santo.

O segundo capitulo discorre sobre as memérias da educagio
profissional no Colégio Agrotécnico Federal de Alegre-ES, no
periodo de 1960 a 1980. A autora analisa, a partir de uma perspec-
tiva histérica, como o ensino da Matemdtica contribuiu e parti-
cipou do desenvolvimento curricular, por meio da articulagdo e
integracdo de conhecimentos que se relacionam com outras areas e
disciplinas do curriculo escolar. Dialogando com a perspectiva que
toma o trabalho como principio educativo, evidencia duas tensdes
colocadas a Matemdtica num contexto mais amplo: uma abordagem
pratico-utilitdria, inerente ao contexto sociocultural; uma abor-
dagem légico-formal, inerente a prépria Matematica.

O terceiro capitulo analisa o desafio da implantagdo de um curso
de ensino médio integrado a educagéo profissional, na modalidade
de educacdo de jovens e adultos, tendo como perspectiva curricular
a pedagogia da alternincia, no Instituto Federal Baiano (IFBaiano) -
Campus Santa Inés. A autora discute a aproximagado entre o PROEJA
e a Pedagogia da Alternincia na Rede Federal de Ensino. Compreen-
dendo o PROEJA como importante politica de educagdo de jovens e
adultos, analisa as possibilidades da formagdo humana integral e a
inclusdo desses jovens nas escolas federais, reconhecendo os riscos
de descontinuidade desse programa. Finaliza apontando a Alter-
nancia como possibilidade pedagdgica, a partir da participagdo
ativa dos estudantes durante a formagao, da flexibilizagdo do tempo
escolar e da maior integragdo entre os seus saberes e os da escola.

O quarto capitulo discorre sobre as praticas curriculares numa
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escola familia agricola do municipio de Colatina-ES, tomando como
objetivo compreender as possibilidades de uma abordagem etno-
matemadtica no desenvolvimento do ensino. Nesse sentido, aponta a
possibilidade de desenvolver uma prética pedagégica que valorize a
cultura campesina, numa perspectiva de tornar o ensino de mate-
mdtica mais significativo, o que propicia maior integracdo entre a
escola e a comunidade campesina.

O quinto capitulo apresenta uma experiéncia de desenvol-
vimento curricular para a disciplina de Desenho Técnico para o
ensino médio profissionalizante. Buscando elementos histdricos
sobre a constitui¢do desse conhecimento, a autora problematiza o
desenvolvimento da disciplina de Desenho na atualidade, contexto
caracterizado pelo uso das tecnologias digitais e softwares, aspecto
que tem desafiado os professores no sentido de tornar o ensino
dessa disciplina mais integrado aos campos do conhecimento que
fundamentam o Desenho Técnico, em especial a Geometria e Arte.

0 sexto e dltimo capitulo discorre sobre uma experiéncia que
tem como base a perspectiva da integragdo curricular num curso
técnico agrdrio integrado ao ensino médio, a partir da disciplina
de Matematica. Nesse sentido, tomando como abordagem metodo-
légica a modelagem matematica, o autor mostra as possibilidades e
os limites do uso dessa abordagem, constatando o enorme potencial
que essa abordagem possui na integragdo entre as disciplinas, numa
perspectiva de superagdo da fragmentagdo do conhecimento.

Antonio Henrique Pinto
Organizador
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Introducao

No Brasil, apds a Republica e durante toda a primeira metade do
século XX, ultrapassar a escolarizac¢do para além do ensino primdrio
ficava restrito a uma pequena parcela da populagdo. Nos anos 1950
e, em especial, a partir da década de 1960 inicia-se o processo de
difusdo da escolarizagio para a massa da popula¢io, impulsionado
pela perspectiva de desenvolvimento econémico, baseada na subs-
tituicdo da produgdo agraria pela industrial. Isso trouxe a urbani-
zagdo das cidades e, como consequéncia, a demanda pelo aumento
da escolarizagio e por qualificagdo profissional, numa perspectiva
de insergdo dos jovens naquele modelo societdrio que comecava a
surgir.

Para atender ao novo modelo produtivo, baseado na incorpo-
ragdo da ciéncia e da tecnologia, a proposicdo de uma escola de nivel
médio integrada a formagdo profissional foi ganhando adeptos ao
longo da década de 1960, o que produziria desdobramentos sobre o
curriculo do ensino médio. Com efeito, em 1971 essa questdo seria
o eixo da reforma da educagdo com a obrigatoriedade da formagdo
profissional, pela integracdo entre formagdo geral e formagio
técnica.

No Estado do Espirito Santo o processo de expansdo do ensino
médio transcorreu de forma andloga. Como na maioria dos estados,
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0 acesso a escola de nivel médio comecaria a ser incrementado a
partir da década de 1960 e continuaria sua expansao, de forma lenta
e gradual, nas décadas posteriores. A lentidao, resultado das esco-
lhas politicas daquele contexto, comprometeria toda a educagio de
nivel médio nas décadas seguintes, configurando a problemadtica
realidade atual de um ensino médio como sendo um dos grandes
desafios a melhoria da qualidade da educagio.

Nesse sentido, perpassando o contexto social e econdmico capi-
xaba nos anos 1960 e 1970, problematizamos o processo de desloca-
mento do curriculo da escola secundéria, tida como enciclopédica
e humanista, para um curriculo interessado na formagdo para o
trabalho (qualificacdo profissional) ou preparacdo para o trabalho
(orientacdo profissional), a partir da proposicdo de uma integragio
entre formagdo geral e formagao profissional.

A andlise aqui apresentada foi oportunizada pelas memdrias
encontradas nos arquivos da antiga ETFES (atual Instituto Federal
doEspirito Santo), do Colégio Estadual do Espirito Santo e no acervo
daBiblioteca Publica Estadual do Espirito Santo. Em geral, essas
memorias dizem respeito a relatérios oficiais do Governo Estadual, a
proposta curricular do 2° Grau Técnico, registros em atas, formula-
rios de secretaria escolar, registros de professor, etc. A materialidade
reunida a partir desse conjunto de fontes se constituiu em indicios e
evidéncias histéricas (Hartog, 2011), fomentando as interpretacdes e
sinteses que propiciaram este relato histérico (Le Goff, 2003).

Assim, advogando a existéncia de uma estreita relagdo entre
curriculo escolar e sociedade (Goodson, 2008), a anélise histérica
aqui apresentada tem como objetivo compreender a relagdo entre
a situacdo socioeducacional capixaba e as propostas curriculares
dos sistemas de ensino publico Federal e Estadual apresentados nas
décadas de 1960 e 1970. Em outros termos, objetiva compreender
a relacdo entre formacao geral e formacao técnica de nivel médio
destinada, a qualificagdo profissional dos trabalhadores no Espirito
Santo no contexto do desenvolvimento do Estado no perfodo aqui
considerado.
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Nesse sentido, concorda-se com Souza (2006) que uma nova
sociedade emergia naquele contexto da década de 1960, fator que
teria alterado a existéncia das pessoas e provocado o surgimento de
valores e comportamentos adequados ao mundo urbano-industrial-
-tecnoldgico pelo “deslocamento das humanidades para a cultura
cientifica” (SOUZA, 2006, p. 285). Desta forma, indagamos quais
teriam sido as condigdes e como se deu o processo de transformagio
da escola secunddria em escola profissionalizante no Estado do
Espirito Santo nas décadas de 1960 e 1970.

Como mostraremos adiante, a questdo da integragdo entre
formagdo propedéutica e formagdo para o trabalho se constituiu
no eixo das proposi¢des curriculares elaboradas pelos sistemas de
ensino na década de 1960. Na Escola Técnica Federal do Espirito
Santo - ETFES, o debate sobre a necessidade de uma formacao técni-
co-cientifica que integrasse a formacdo geral a formagdo profis-
sional apareceria, inicialmente, no inicio da década de 1960, com
a criagdo dos cursos técnicos de nivel médio, no bojo da reforma
educacional instituida pela Lei 4.024/1961. Apds a década de 1970
esses cursos se tornariam a principal modalidade de cursos profis-
sionalizantes dessa instituicao.

Nas escolas de nivel médio da Rede Estadual do Espirito Santo
esse debate surgiu no inicio da década de 1970, no contexto da
Reforma da LDB, mais especificamente, pela Lei 5.692/1971, que
instituiu a profissionalizagdo obrigatéria a todo o ensino de nivel
médio, transformando-o em ensino de 2° Grau profissionalizante,
aspecto que conferiu ainda mais relevincia a educagio profissional.

Contextualizando o Espirito Santo
nas décadas de 1960 e 1970

A trajetdria do desenvolvimento econémico do estado do Espi-
rito Santo é muito recente. Até a primeira metade do século XX a
atividade econémica capixaba baseava-se, exclusivamente, no setor
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agrario, centrado no cultivo do café. A partir da década de 1950,
no Governo Jones dos Santos Neves, esta questdo é trazida a tona,
diante da preocupante constatagdo da grande dependéncia econd-
mica em relagdo ao setor agrario, em especial da economia cafeeira,
anunciada com as seguintes palavras: “os galhos do café sdo frageis
demais para sustentar nossos sonhos de progresso” (SCHAYDER,
2002, p. 108).

Embalado pelo ciclo de desenvolvimento nacional do governo
Juscelino Kubtschek, a década de 1960 se revelaria mais promis-
sora para o desenvolvimento capixaba. O antncio da implantagdo
de grandes projetos industriais em setores como mineragao, portos,
petroquimica, energia, entre outros, foram os alicerces desse
processo que seria consolidado nas décadas posteriores como a
base da economia capixaba. Conforme salienta Lima (2007), as ativi-
dades dos setores secunddrios e tercidrios comegaram a se expandir
no Espirito Santo, principalmente na Grande Vitdria, resultando
numa migracdo populacional para a Grande Vitéria, deslocando-se
do interior do Estado e municipios de estados vizinhos que fazem
fronteira com o estado capixaba. Com efeito, até a década de 1960, o
predominio da populagio rural sobre a populagdo urbana evidencia
a caracteristica de uma economia centrada na produgdo agraria.
Ao longo dessa década ocorreria a inversdo, ficando a populagdo
urbana maior que a populagdo rural. Na regido da Grande Vitdria,
por exemplo, em 1960 sua populagdo correspondia a 14% da popu-
lagao do estado, passando a 35% em 1980.

Para ilustrar esse fendmeno migratdrio das zonas rurais para
as zonas urbanas citamos o caso do municipio da Serra, municipio
localizado na regido da Grande Vitdria e que abrigou boa parte dos
projetos industriais implantados nas décadas de 1970. Hoje consi-
derado o polo industrial do estado, no ano de 1970 registrava pouco
mais de 17 mil habitantes e, em 1980, esse quantitativo ja passava dos
85 mil. Essa situacgdo pressionava a demanda por servigos publicos,
em especial os de satde e educacio, cujo descaso pode ser dimensio-
nado pela constatagdo que, em 1977, o municipio da Serra registrava
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para o ensino médio, apenas 185 vagas de matriculas (SEDU, 1980).

Outro exemplo refere-se ao nimero de analfabetos. Em 1960,
enquanto no Brasil o indice chegava a 39,5% da populagdo na faixa
etdria acima de 15 anos, no Espirito Santo este indice correspondia
a 42,3% e, o final da década de 1980, alcancava 29% da populacio,
correspondendo a 324.144 pessoas de um total de 1.652.257 habi-
tantes.

Ainda em relagdo ao ano de 1960, enquanto o ensino primdrio
registrava 166.698 matriculas, o ensino ginasial chegava a 15.575 e
o ensino colegial (faixa etdria de 15 a 18 anos) atingia 4.260 matri-
culas. Em 1968, os dados registravam um substancial aumento nas
matriculas, com 240.419 no ensino primadrio, 42.549 no ensino gina-
sial e 12.553 no ensino colegial. Apesar desse aumento, estava muito
longe de atender a demanda de escolariza¢do, como afirmara o
professor Michel Jacoob Saade, catedratico da Cadeira de Estatistica
da Universidade Federal do Espirito Santo, em estudo encomendado
pela Universidade Federal do Espirito Santo:

Considerando-se o nimero de matriculas na primeira série como
indice de 100, esse valor cai para 25,38 ao final do curso primdrio,
reduzindo para 4,45 ao final do ciclo ginasial, declinando para 2,37
ao final do colegial. Deve-se considerar, igualmente, que para cada
100 que ingressam na primeira série, 57 ficam sem o fazer, por
motivos vérios, principalmente por falta de vagas ou auséncia de
escolas. (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ESPIRITO SANTO, 1968)

A exclusdo escolar consistia-se na regra geral. Para aqueles
que ingressavam na escola, a barreira da seletividade era o maior
desafio a ser enfrentado. Apesar do aumento absoluto da oferta de
matriculas ao longo das décadas de 1960 e 1970, esse aumento reve-
lou-se muito aquém da necessidade, principalmente para o ensino
médio, cuja demanda ndo era maior devido a alta seletividade da
escola primdria e ginasial. Essa estrutura seria modificada em 1971,
pela Lei 5.692. O primeiro ciclo do ensino médio passaria a ser deno-
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minado de Ensino de 1° Grau e o segundo ciclo passaria a Ensino de
2¢ Grau profissionalizante. No Espirito Santo, ao final da década de
1970 a situacdo do Ensino de 2° Grau ndo apresentara significativas
melhorias, no que diz respeito a oferta de matriculas.

O relatério da Secretaria de Estado da Educagdo e Cultura apon-
tava que a populacdo de jovens na faixa etaria de 15 a 18 anos era
de 166.983, correspondendo a 16% do total da populagdo. Contudo,
a oferta de matriculas era de 52.365, correspondendo a 31,36% da
populagio nesta faixa etdria. O diagndstico do ensino de 2° Grau
seria apresentado nos seguintes termos:

0 ensino de 2° Grau destina-se ao alunado egresso do 1° Grau e
visa a profissionaliza¢do do aluno (aspecto de terminalidade) e ao
acesso ao Ensino Superior (aspecto de continuidade). A Faixa Etdria
normal para este tipo de ensino é de 15 a 18 anos e a populagio
nesta situacdo alcanga um total de 166.983 jovens, o que corres-
ponde a 10,10% da populacdo do Estado. O contingente escolar no
Estado é de 52.365 equivalendo a 31,36% da populacdo na faixa
etdria prépria do 2° Grau. Este tipo de ensino é ministrado pelas
redes Federal com 8%, Estadual com 40%, Municipal com 1% e
Particular com 51%. (ESPIRITO SANTO, SEDU, 1980)

O reconhecimento da situagdo de exclusdo dos jovens do ensino
de 2°Grau fica evidente, aspecto ja denunciado pelo professor Saade,
em 1967. A predominancia da oferta de matriculas pelo setor privado
e a concentracdo da oferta publica na Grande Vitéria denota uma
opc¢do pelo ndo enfrentamento do problema da escolariza¢do dos
jovens. Uma visdo mais abrangente dessa situagdo nos é fornecida
pela Tabela 01 (abaixo), onde sdo apresentados dados relativos ao
ndmero de estabelecimentos escolares e ndmero de matriculas, nas
cinco regides administrativas do Espirito Santo, considerando-se as
esferas federal, estadual e municipal, bem como as redes publicas e
particulares.
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Quadro 1- Numero de Escolas e de Matricula por Regido Administrativa do ES em 1977

Regido NO Total ~ N©Total Matriculas Matriculas Matriculas Matriculas
Administrativa Escolas  Matriculas Rede Rede Rede Rede
Federal Estadual Municipal Particular
1-Vitéria 67 30.861 3.714 9.608 107 17.432
2- Colatina 20 4.944 = 2.209 = 2.735
3-Nova Venécia 17 3.048 - 1.646 - 1.402
4-Linhares 09 3.166 - 1.761 448 957
5- Cachoeiro 36 10.346 222 6.479 - 3.645
de Itapemirim
Total 149 52.365 3.936 21.703 555 26.171

Fonte: SEDU/ES - Relatdrio: Um estudo sobre a educagdo no Estado do Espirito Santo, 1980.

Em relacdo a profissionalizacio, os cursos de 2° Grau ofertados
nos estabelecimentos de ensino da Rede Estadual do Espirito Santo,
em geral, eram: Habilitagdo para o Magistério, Técnico em Conta-
bilidade, Técnico em Administracdo e Técnico em Secretariado. A
oferta de cursos profissionalizantes na Regido Administrativa de
Vitdria, de maior populacdo urbana e abrangendo 14 municipios, foi
assim diagnosticada:

Dos 190 cursos existentes nesta regido, a excecdo de Vitéria, Vila
Velha e Cariacica, em que hd maior diversificagdo de cursos para os
setores tercidrios e secundarios da economia, observa-se que para
os demais municipios a concentragdo volta-se para o Magistério
e Contabilidade, que absorve 25,79 dos cursos. (ESPIRITO SANTO,
SEDU, 1980)

Nos estabelecimentos de ensino da Rede Estadual, além do
predominio dos cursos Magistério e Contabilidade, salientado no
relatério, cursos como Cientifico, Secretariado, Administracdo
também possufam um quantitativo considerado. A existéncia de
uma diversifica¢do nesta regido refere-se a oferta de cursos técnicos
na Escola Técnica Federal e na Rede Privada.

Considerando-se a faixa etdria de 15 a 18 anos de idade, prépria
para o ensino médio, nesta regido concentravam 67.057 habitantes,
equivalente a 40,15% do estado. No entanto, o quantitativo de matri-
culas correspondia a 30.861 alunos, equivalendo a 59% das matri-
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culas de todo o estado. Aspecto curioso é que o municipio da Serra,
que se transformaria no polo industrial capixaba, apresentava, no
ano de 1977, apenas 185 matriculas no 2° Grau, contra um total de
10.496 de Vitdria, 4.375 de Vila Velha e 3.368 de Cariacica.

Ainda em relagdo a Regido 1, a Tabela 01 mostra uma grande
presenca das escolas privadas no ensino de 2° Grau, com 36,5% das
matriculas, contra 31% da rede estadual. A Rede Federal, com a
presenca da Escola Técnica localizada em Vitéria e da Escola Agro-
técnica de Santa Teresa, contava em 1977 com 12% das matriculas.
Essa rede de escolas ofertava cursos técnicos nas areas industriais e
agrarias. A rede privada, por sua vez, diante da obrigacdo em ofertar
cursos profissionalizantes resolveu o problema aumentando a carga
horéria de algumas disciplinas e transformando os antigos cursos
colegiais em cursos profissionalizantes para os setores de servigos.
Alguns desses cursos voltaram-se para a drea da satude, outros para
o comércio, como por exemplo, Auxiliar Técnico em Servigos Banca-
rios, Auxiliar Técnico de Andlises Clinicas, Técnico Projetista, etc.

A perspectiva curricular
nas escolas da Rede Estadual
depois dalei5.692/71

No Espirito Santo, até o final da década de 1960 a escola de nivel
médio, que compreendia o ginasial e colegial, ndo tinha uma pers-
pectiva de formagdo profissional. Os ginasios vocacionais, denomi-
nados de escolas polivalentes, foram instituidos pela Lei 4.024 em
1961, mas sé comegariam a ser implantados na rede estadual no
inicio da década de 1970. A partir da Lei 5.692/1971 outra realidade
parecia surgir.

Nesse sentido, em 1974 a Secretaria da Educacdo e Cultura do
Estado institui uma comissdo para elaboracdo do curriculo do 2°
Grau, sob coordenacdo da Prof.? Déa Martins Galvéas Loureiro. O
documento, denominado de Proposta Curricular de 2° Grau do Espi-
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rito Santo, seria entregue em 1975. Na introdugdo a concep¢io de
trabalho pedagdgico, centrado no tecnicismo, parece evidente, pois
afirma que “... necessdria se faz uma orientacéo flexivel [que] leve
ao professor sugestdes para o desencadeamento do processo ensino-
-aprendizagem na escola” (ESPIRITO SANTO, SEDU, 1975).

No que tange a questdo da profissionalizagdo, aspecto central
da proposta, ainda na parte introdutdria fica salientado que:

A oferta de habilitacdes profissionais a nivel de 2° grau se reveste
de uma importancia maior na atualidade brasileira, quando o pafs
em fase de desenvolvimento necessita de mao de obra especiali-
zada para atender a demanda do mercado de trabalho emergente,
principalmente no Espirito Santo, com a instala¢do dos grandes
complexos industriais. Devemos considerar também, que a ‘parte
de formacdo especial é previstana lei (5.692/71) como indispensavel
a formacdo integral do adolescente, e tem acrescido motivagio
nova para certas matérias antes puramente tedricas e abstratas,
e que funcionam agora, com dosagem diferente e distinto ende-
reco, como disciplinas ‘instrumentais’ de carreiras definidas [...]
O caréter de terminalidade, caracteristica importante dos atuais
cursos a nivel de 2° grau, ndo deve, entretanto, obstruir o caminho
que leva a Universidade e que constitui em aspiragdo maior de
muitos adolescentes. (ESPIRITO SANTO, SEDU, 1975).

Do exposto acima, o papel e objetivo do ensino de 2° Grau estaria
fixado em dois eixos. Primeiramente, o da profissionalizagdo, pela
aquisicdo de conhecimentos técnicos-cientificos, denominados de
instrumentais. Depois, o de propedéutico ao ensino superior, pela
aquisicdo de conhecimentos tedricos e abstratos, necessdrios ao
ingresso no ensino superior.

A elaboracdo da proposta por dreas disciplinares, tecida com a
participagdo de professores, salienta que se deveria atender a deter-
minagdo imposta pela Lei 5.692/1971, no que tange aos seguintes
aspectos: orientagdo dos objetivos especificos de modo a que fique
bem definidos, seguido dos contetidos e sugestdes de atividades para
as disciplinas de Educagdo Geral; a reducdo da carga horaria das
disciplinas de formagao geral, aspecto que levaria o professor a uma
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rigida sele¢do de conteddos programdticos, excluindo assuntos de
pouca importancia. A ambiguidade quanto a identidade da proposta
fica ainda mais clara na exposi¢do concernente aos contetdos de
Matematica:

Atentos a essa mudanca radical no conceito de escola de 2¢ Grau,
procuramos preparar o aluno para receber orientagdo de curso
profissional abstraindo-nos do sentido que vem sendo dado a
escola: o de apenas preparar para o vestibular. Entretanto, reco-
nhecemos a importincia de se dar ao aluno uma bagagem de
conhecimento capaz de permitir a continuagdo de estudos mais
aprofundados. Assim sendo, optamos por dar continuidade a nova
orientagdo que vem sendo seguida na escola de 1° Grau para o ensino
da Matemdtica, desenvolvendo atitudes que induzam a construgéo
da Matemdtica baseada na Teoria dos Conjuntos [..] Nem todos
os iniciantes do segundo grau irdo se dedicar a um ramo técnico,
onde a aplicacdo da Matemdtica ou de um ramo da Matematica
seja imprescindivel. Acreditamos mesmo que a maioria se dirija
aos cursos mais académicos, principalmente a do sexo feminino.
(ESPIRITO SANTO, SEDU, 1975)

A concepgio de conhecimento exposta no documento, especial-
mente o matematico, evidencia a busca de uma identidade que possi-
bilitasse ao ensino de 2° Grau desempenhar uma dupla fun¢io, aspecto
cada vez mais requerido apds a Lei 5.692/71, ou seja, um ensino que
fosse a0 mesmo tempo instrumental, para fins de formagdo profis-
sional ou preparagdo para o mundo do trabalho, e académico, para
fins de acesso ao ensino superior. No entanto, estabelecendo uma
relagdo entre sociedade e educagdo no contexto capixaba, observa-se
que alguns fatores foram impeditivos para que as escolas de 2° Grau
tivessem éxito em sua dupla funcdo: a falta de estrutura fisica para a
oferta de cursos profissionais, a necessidade de urgéncia na expansio
das matriculas, o despreparo do corpo docente para lidar com aquela
nova realidade. A constatagdo da necessidade de superacio das fragi-
lidades do ensino médio levaria a Secretaria de Educagdo, em 1972,
a instituir uma comissdo que teria a fungio de estudar a situagio e
propor agdes visando a superagdo dessas dificuldades.
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0 estudo foi realizado e apresentado ao governo estadual, apon-
tando a necessidade de grandes investimentos no setor. Ndo ha
evidéncias de sua implementagdo. Contudo, o quadro da educagio
no Estado em fins dos anos 1970 constitui um forte indicio de que
ndo o foi, consolidando, assim, a situagio de exclusdo da juventude
em relacdo ao direito a escola de 2° Grau.

Formagao profissional na
ETFES e o contexto capixaba

Na Escola Técnica Federal do Espirito Santo, foi a partir do inicio
dos anos 1960 que a questdo curricular passou a ser relacionada a
uma concepgao de formagao profissional integrada a educagdo geral.
Embora profissionalizante desde 1910, seu ensino correspondia a
uma escolarizagdo primadria, objetivada pela fungdo correcional e
assistencialista. Mesmo apds 1942, com a criacdo do Curso Bdsico
Industrial, continuava a identidade de uma escola para pobres. Isso,
possivelmente, esclarece o aspecto em comum com a escola regular:
a seletividade ao longo das quatro séries do Curso Bésico Industrial.
Com efeito, entre 1945 e 1955 a Instituicdo registrou 3.430 matri-
culas nos seis cursos ofertados e, nesse periodo, 390 alunos conclu-
iram o curso.

A partir da década de 1960, com a necessidade de incorporar
os novos fundamentos cientificos e tecnoldgicos, a formagdo profis-
sional comegou a ser pensada a partir das novas exigéncias do
sistema produtivo. Com a extingdo do Bdasico Industrial, em 1961,
ao longo desta década seriam criadas trés modalidades de cursos
profissionalizantes: O Gindsio Industrial, o de Aprendizagem Indus-
trial e 0 Técnico, sendo este ultimo integrado ao 2° Grau e, na década
de 1970 se tornaria a Gnica modalidade de oferta. O Curso de Apren-
dizagem seria extinto em 1968 e o Gindsio Industrial em 1972.
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Figura1- Oficina de Mecanica de Maquinas em 1963

Fonte: Arquivo do Ifes.

A nova organizac¢do administrativa da instituicdo, estabelecida
a partir de 1959, concedeu autonomia pedagdgica a instituicdo, fator
determinante para os novos rumos da Escola Técnica. Nesse modelo,
dois conselhos auxiliavam a administracdo escolar. O Conselho de
Representantes, cujos membros eram ligados ao setor empresarial,
auxiliava o Diretor Geral no planejamento administrativo, objeti-
vando ao atendimento das demandas do setor produtivo. O Conselho
de Professores (CP), que auxiliava na organizacdo pedagdgica, apon-
tava a perspectiva curricular, como mostra o registro abaixo:

Encontra-se o Conselho numa verdadeira encruzilhada, tendo de
se manifestar pelo curso Industrial Bésico, no qual o adolescente
encontra um vasto campo de desenvolvimento e descoberta de suas
aptidGes, ou pelo curso de Aprendizagem, de duracdo de 20 meses,
para formagdo do aprendiz. (Ata do CP de 1961).

Com a chegada dos cursos profissionalizantes de nivel técnico
a formagdo menos qualificada passou a corresponder aos Cursos de
Aprendizagem, com duragdo de dezoito meses. A oferta de cursos
técnicos tevo inicio no ano de 1961, com a criagdo do Curso Técnico
de Estradas. Em seguida, em 1963, foi criado o Curso de Edificagdes.
Outros seriam criados ao longo das décadas de 1960 e 1970.
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Dessa forma, ao elevar a escolarizacio do trabalhador a
concepgdo curricular dos cursos técnicos tornou-se um fator
gerador de tensdes, fazendo emergir o conflito entre a perspectiva
de formacdo integral em oposi¢do a perspectiva de formagio frag-
mentada e voltada para o Mercado de trabalho:

Foi tratado o assunto da modificagdo dos curriculos e respectivas
cargas hordrias. O Sr. Presidente frisou a necessidade de dar ao
aluno uma base humanistica e, paralelamente, conhecimentos
especificos com o objetivo de formar o técnico de nivel médio. (Ata
do CP, 1965)

A necessidade apontada pelo diretor Mauro Borges, professor de
Geografia, evidencia a preocupagdo quanto a integragio curricular,
salientando a importancia da formagdo humanistica. Esse contexto
produziu duas necessidades: ampliacdo da oferta visando ao aten-
dimento da demanda do mercado de trabalho; mudanca dos curri-
culos visando ao atendimento das novas exigéncias formativas. Para
atender a essa demanda a oferta de matriculas crescia, mas ndo o
suficiente, como demonstra o gréfico abaixo.

Figura 2 - Relagdo Candidato/Vaga -1968 a 1977
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Fonte: Arquivo do Ifes.
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Os cursos da Escola Técnica Federal do ES passaram a ser cada
vez mais demandados a partir de 1970. Enquanto em 1968 a relagdo
candidato/vaga era de 1 para 2, em 1977 essa relacdo chegava a 1
para 6, continuando crescente ao longo da década de 1980. Naquele
contexto da primeira metade da década de 1970 a euforia pelo cres-
cimento da oferta de matriculas e pela demanda do setor produtivo
animava a Direcdo da Instituicéo:

Vemos com entusiasmo a chegada da industria petrolifera. A indus-
tria ainda estd iniciando. Entretanto, a escola deve se preparar
para o futuro (Ata do CP 1968).

Atravessamos uma fase de verdadeira explosdo tecnoldgica [...] a
nossa safra estd sendo vendida no pé (Ata do CP 1973).

Anecessidade de formagdo profissional de nivel médio foi salien-
tada pelo Diretor Geral, em reunido do Conselho de Professores, em
1970, afirmando que “...Pierre Furtier, perito da Unesco, afirma que
a dinamizagdo do desenvolvimento vem, em grande parte, pela
formacao profissional, com a criagdo de um corpo técnico de nivel
médio. A mania do nivel universitario tende a aumentar o nimero
de técnicos de nivel superior, com prejuizo da formagio do técnico
de grau médio”. A expansdo da industria reforcava a ideia de enca-
minhar os jovens para o ensino técnico de nivel médio: “Atraves-
samos uma fase de verdadeira explosdo tecnoldgica e a nossa safra
estd sendo vendida no pé” (Ata do CP 1972). A tabela abaixo apre-
senta um panorama sobre os concluintes no ensino técnico entre
1965 e 1983, destacando a destinacdo dos mesmos.

Quadro 2 - Destinagdo dos egressos da ETFES de 196521983
Destinagdo dos Egressos da ETFES -1965 a 1983

N© de Concluintes no 2° Grau 6.642

N© de Concluintes no Curso Técnico 5.476
N© de Estagios Efetivados 82,5%

N©° de Optantes pela Universidade 7,5%
N© de Optantes por Outras Atividades 10%

Fonte: Arquivo do Ifes.
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Em relagdo ao mercado de trabalho, o registro abaixo salienta
o aproveitamento dos egressos dos cursos técnicos nos diferentes
setores empresariais do Espirito Santo.

Figura 3 - Destinagdo dos Egressos dos ¢
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Fonte: Arquivo do Ifes.

No periodo entre 1965 e 1983, um total de 5.476 alunos da ETFES
ingressou no mercado de trabalho, constituido majoritariamente
por empresas estatais. A Companhia Vale do Rio Doce absorvia a
maior parte dos concluintes, seguida pela Escelsa, pela Companhia
Siderturgica de Tubario, e outras. Contudo, muitos que ingressavam
no 1° ano do ensino técnico ndo concluiam o curso. Com efeito, no
periodo entre 1965 e 1983 estimamos um total de 14.000 matriculas
nos cursos técnicos da ETFES, sendo 6.642 concluintes do 2¢ Grau.

Ao longo da década de 1970 os cursos técnicos passariam a inica
modalidade de oferta de educagio profissional, atraindo jovens que
almejavam o ingresso no mercado de trabalho ou a universidade. A
mudanca do perfil do alunado foi assim descrita pelo entdo diretor
da Instituicdo, em 1979:

[...] Nos portdes da escola ndo existe mais cadeado. O inspetor ndo
tem mais funcdo policial. Hoje, o aluno entra e sai da Escola a hora
que bem entender - apenas tem de assumir a responsabilidade de
sua decisdo, de seus atos. Por isso, a totalidade de seus alunos é uma
juventude otimista, descontraida, alegre e, sobretudo, responsavel.
[...] Se antes a ETFES ndo aceitava alunos cabeludos, reformulou esse
critério. Aos seus estudantes é permitido o uso de cabelos longos,
apenas com uma pequena restricdo: que ndo sejam tdo longos a
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ponto de sugerir uma possibilidade de acidentes quando estejam a
manejar as maquinas nas oficinas. (Jornal A Gazeta, edi¢io especial
de 1-4-1979)

A transformacao da cultura escolar seria também expressa por
outros modos e préticas curriculares. O trabalho na oficina deman-
dava outros dominios cognitivos, além da destreza manual.

Consideracoes Finais

Na atualidade, algumas questdes tém suscitado criticas em
relacdo ao papel do ensino médio na estrutura da educagdo brasi-
leira, langando duvidas sobre sua efetiva perspectiva de preparar
os jovens para o exercicio da cidadania e para o mundo do trabalho.
Movidos pela divulgacdo do baixissimo Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica - IDEB relativo ao ano de 2011, educadores,
gestores publicos da educagdo em seus diversos niveis colocaram
no centro do debate o tema relativo a articulacdo entre formacio
geral e formagdo profissional. No bojo das divergéncias de opinides e
controvertidas andlises, dois aspectos parecem consensuais. Primei-
ramente, o reconhecimento da precariedade do ensino médio e,
derivado desse quadro, a efetivacdo de medidas visando modificar o
curriculo escolar, seja pela diminui¢do da quantidade de disciplinas
ou pelo agrupamento destas em dreas de conhecimentos, promo-
vendo a fungdo de terminalidade da educagio basica e a preparagio
para o ingresso no mundo do trabalho, como estabelecido na Lei
9.3094/1996.

Entretanto, a partir da perspectiva histdrica aqui apresentada,
a questdo curricular, embora seja importante para a melhoria do
ensino, por si sé ndo explica a precdria condigdo ao qual se encontra
o ensino médio. Com efeito, no Espirito Santo, apds a Lei 5.692/1971 e
durante toda a década de 1970, o incremento na oferta de matriculas
para os jovens em idade de 15 a 18 anos ficou longe de atender a
demanda de escolarizagdo dessa faixa etdria. Com a obrigatoriedade
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em tornar o ensino profissionalizante, sua funcdo social ganhou
significativa relevincia, mas revelou a outra face do sistema educa-
cional, a exclusdo de grande parcela da populacdo. A semelhanca
do modelo instituido nacionalmente, o processo de industrializagdo
e desenvolvimento capixaba ndo corresponderia plenamente as
expectativas de continuidade no final dos anos 1970 e ao longo de
toda a década de 1980, produzindo um duplo problema. Promoveu
a migracdo do interior para a Regido da Grande Vitdria, desinte-
grando a estrutura social do campo ao mesmo tempo em que criava
os grandes bolsdes de excluidos do atendimento a educagdo, sadde,
moradia, etc.

As evidéncias histéricas apontam que o atrelamento da politica
de educagdo de nivel médio a politica econdémica, pelo atendimento
das demandas do mercado de trabalho, se configura em um fator
desintegrador dos eixos trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, cate-
gorias fundantes da formagdo humana. A analise comparativa entre
o ensino de 2° Grau da rede publica estadual e o da rede publica
federal evidenciou que a integragdo da formagdo geral a formagdo
técnica é tdo imprescindivel quanto as condi¢des de atendimento ao
ensino, ao trabalho docente e ao educando.

Por fim, uma dltima constatacdo é que chegamos a segunda
década do século XXI e, nesse contexto, dois fatores pressionam
mudangas nas politicas de educagdo para o ensino médio: a univer-
salizagdo da escolarizacdo do ensino fundamental, aspecto que
potencializa ainda mais a busca dos jovens pelo ensino médio; e a
baixa qualidade da educagdo numa etapa considerada como o coro-
amento de uma educacdo que deveria contemplar os elementos
bésicos da formagdo humana. Diante exposto, reafirmamos que as
multiplas dimensdes relativas ao papel do ensino médio atualmente
configuram uma situa¢do complexa e histdrica, associada as trans-
formagdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas da sociedade contem-
poranea.
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Introducao

O dominio dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos tem
sido, cada vez mais, uma grande exigéncia da atualidade, levando-se
em consideracgdo as transformagdes da sociedade e dos processos
produtivos. Paralelamente a essa exigéncia, torna-se necessdrio que
a formacdo cidadi seja o eixo condutor desse dominio.

A partir do final do século XX, iniciou-se um processo de
intensas transformacdes de ordem econdmica, social, politica,
tecnoldgica, cultural e educacional na sociedade mundial. Nesse
contexto, intensificaram-se os debates em torno das mudancas
necessdrias a educacdo e uma atengio especial foi e é dada ao ensino
médio e a educagio profissional, sendo esta ultima integrada aos
diferentes niveis e modalidades de educacio, do trabalho, da ciéncia
e da tecnologia, conforme previsto no artigo 39 da LDB 9394/96,
com vistas a possibilitar um efetivo acesso de todas as pessoas as
conquistas cientificas e tecnoldgicas.

No campo da educagdo agricola observa-se a incorporagdo dos
recursos da ciéncia, da tecnologia e dos novos modelos de gestdo
da producdo. Esse cendrio vem requerendo a formacio de profis-
sionais preparados ndo apenas tecnicamente, como também, poli-
tica e socialmente para atender as novas demandas da sociedade
(BRASIL, 2009).
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A criacdo das escolas de ensino agricola, na década de 40, possibi-
litou um grande passo para o redirecionamento da educagdo profis-
sional no pais, ampliando o seu horizonte de atuagdo, com vistas
a atender as necessidades emergentes no campo da agricultura. A
partir de entdo, inimeras mudancgas politicas, educacionais, econd-
micas, sociais e culturais vem ocorrendo na sociedade e em todas as
dreas da atividade humana, seja na forma de agir, de pensar ou de
produzir. Essas mudancas se refletem nas escolas, o que, progressi-
vamente, vem requerendo que as instituicdes de ensino repensem
as suas praticas e se fortalecam como agentes da construgdo e da
conquista do saber e da cidadania.

A educacdo agricola ideal para a sociedade atual requer a
incorporagdo de novas tecnologias, de novos modelos de gestdo e
de producio, além da formagdo de profissionais com responsabi-
lidades socioambientais (BRASIL, 2012). Diante desse quadro, um
dos grandes desafios encontrados nas antigas Escolas Agrotécnicas
Federais é promover “a articulagdo do ensino médio com a educagio
profissional, de forma a identificar as peculiaridades regionais e
os arranjos produtivos locais, sociais e culturais das diferentes
regides brasileiras” (BRASIL, 2009, p. 18), de forma a possibilitar
uma formagdo emancipatdria, em que a apropriacdo e dominio dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos tornam-se essenciais, para
além do saber fazer.

Diante desse contexto, observa-se a matematica como a ciéncia
que perpassa os diferentes campos do conhecimento, e tem se tornado,
cada vez mais, base da ciéncia, da tecnologia e da comunicagdo, cons-
tituindo-se em um saber importante enquanto gerador de visdes de
mundo, de educagdo, de formagido para o trabalho, de concepgio de
trabalho, de ciéncia, técnica e tecnologia (PINTO, 2015).

O Campus de Alegre do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia
e Tecnologia do Espirito Santo (Ifes) constitui-se em uma insti-
tuicdo de ensino que oferece cursos técnicos e de formagio inicial
e continuada, superiores de graduagio e pds-graduagdo Lato e
Stricto Sensu. Antiga Escola Agrotécnica Federal, foi criado no ano
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de 1953 para atender a demanda de formagado de técnicos agricolas
na regido. Nessa realidade, daremos destaque ao curso Técnico em
Agropecudria, o primeiro a ser ofertado na instituigdo, ja tendo
formado quase cinco mil técnicos na regido desde 1968, ano em que
se formou a primeira turma do curso.

A época de sua criagdo, o curso Técnico em Agropecuéria foi
estruturado nos moldes do sistema Escola-Fazenda, em que “o campo
é o laboratdrio por exceléncia, onde se concretiza o processo de ensi-
no-aprendizagem” (BRASIL, 1992, p. 30). Tal sistema baseava-se no
principio do “aprender a fazer e fazer para aprender” e sustentava-se
no processo ensino/producdo, fazendo do trabalho um elemento
integrante do processo ensino-aprendizagem, com vistas a conciliar
educagcdo, trabalho e producio (BRASIL, 2009, p. 55).

De 14 pra c4, o curso vem acompanhando as diversas mudangas
de ordem politica, social e econdmica do pafs, tendo passado por
reformas educacionais que refletiram mudangas (e continuidades)
no ambiente escolar. Segundo Ciavatta (2005),

a reforma do ensino médio e profissional dos ultimos anos certa-
mente trouxe implicagdes para a identidade das escolas. Por ter sido
um processo no qual as escolas tiveram que se inserir, sem a opgdo
do contrdrio, suas identidades foram afrontadas por um projeto
ndo construidas por elas préprias, mas por sujeitos externos. A
contradi¢do vivida esteve na obrigacdo de apropriarem-se desse
projeto como seu. Nisto, novas identidades foram também se
tecendo. Cabe saber até que ponto as comunidades escolares tém
consciéncia disso, qual a memdria que preservam e qual a histéria
que constroem sobre si préprias. (CIAVATTA, 2005, p. 98)

No presente trabalho sdo apresentados resultados parciais de
uma pesquisa de mestrado, cuja problemdtica envolve o ensino de
matematica no processo de integragdo curricular do curso Técnico
em Agropecudria em um Instituto Federal de Educacdo Tecnold-
gica. Tem como objetivo compreender como o ensino da Matemd-
tica participa do desenvolvimento curricular, verificando como
esse conhecimento se articula as demais disciplinas do curriculo



44

escolar, integrando trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, eixos
que orientam o desenvolvimento curricular do ensino médio.

Dessa maneira, a partir dos pressupostos de uma pesquisa histé-
rica, indagamos as fontes em suas dobras e seus siléncios, prética
historiogréfica (CERTEAU, 1982) inerente ao “processo indicidrio”
(GUINZBURG, 1989), possibilitando langar luz ao passado, no sentido
de interpretd-lo e compreendé-lo. Com efeito, ao olhar para esse
passado, partimos do pressuposto que, para além de contetidos, uma
proposta didético-pedagdgica disciplinar é perpassada pelos objetivos
educacionais mais amplos da instituicdo escolar (CHERVEL, 1990).

Reformas no ensino profissional:
Por qué, para quem?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) N
9.394/96 determina que o Ensino Médio, tltima etapa da educagéo
bésica, tem como uma das finalidades a preparacdo bésica para o
trabalho, de modo que, atendida a formacao geral, podera preparar
o educando para o exercicio de profissdes técnicas. Essa concepgdo
unitdria em termos de formagio a ser alcangada por meio do ensino
médio sofreu um grave retrocesso com a publicagdo do Decreto
Ne. 2.208/97, que concebia uma educacédo profissional com organi-
zacdo curricular prépria e independente do ensino médio, equi-
voco desfeito pelo Decreto N 5.154/04, que instituiu a modalidade
de ensino médio integrado a educacio profissional técnica de nivel
médio (LODI, 2006).

Anteriormente a publicacdo do Decreto N2 2.208/97, o ensino
médio era integrado a educagio profissional pois significava a possibi-
lidade de a formacdo bésica e a profissional acontecerem num mesmo
curso, com matriculas Unicas e numa mesma instituicdo de ensino,
situagdo que havia sido impedida pelo referido Decreto, o que veio
ndo somente proibir a formagdo integrada, como também regula-
mentar formas fragmentadas e aligeiras de educagdo profissional em
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funcdo das alegadas necessidades do mercado, restabelecendo o antigo
dualismo na educacio brasileira (FRIGOTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

A publicacdo do Decreto N°5.154/04 abriu novos horizontes para
o ensino médio integrado ao ensino técnico, buscando-se consolidar
a formacdo “bésica, unitdria e politécnica, centrada no trabalho, na
ciéncia e na cultura, numa relacdo mediata com a formacao profis-
sional” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS; 2005, p. 43-44). Segundo
Corddo e Aur (2005), o desenvolvimento da articulacdo na forma
integrada exige uma nova e atual concepgdo, o que nio significa
colocar os componentes da educagdo profissional no lugar dos
componentes do ensino médio, mas sim garantir o cumprimento
dos objetivos de um ensino médio consolidando a educagdo bésica,
o que inclui a preparagdo para o trabalho, bem como a cidadania
do educando, possibilitando o prosseguimento dos estudos tanto a
nivel de ensino superior quanto educagio profissional, com vistas a
sua formagdo-cidad3, de forma a prepard-lo para atuar no mundo
do trabalho em uma sociedade em constante mutacio.

Ao tratar o trabalho enquanto principio educativo buscaremos
enfocar a necessidade de superacio da dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual, de forma a incorporar a dimensao
intelectual ao trabalho produtivo (BRASIL, 2007), e, numa pers-
pectiva de integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia e
cultura, compreender a profissionalizacdo incorporada aos valores
ético-politicos. Isso significa, conforme descrito no Documento
Base da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao
Ensino Médio (2007) que

[...] formar profissionalmente nio é preparar exclusivamente para
o exercicio do trabalho, mas é proporcionar a compreensio das
dindmicas sécio produtivas das sociedades modernas, com as suas
conquistas e os seus revezes, e também habilitar as pessoas para o
exercicio autdnomo e critico de profissdes, sem nunca se esgotar a
elas. (BRASIL, 2007, p. 45)
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Nesse contexto, Pinto (2015) reafirma o valor da matemdtica
na formacgdo profissional técnica de nivel médio centrado em uma
concepgao do trabalho como principio educativo, sendo este o pres-
suposto basico de formagdo humana integral. Enquanto importante
elemento de integracdo curricular, este campo do saber, identifi-
cado pela aplicagdo em outras dreas do conhecimento e responsavel
pelo desenvolvimento tecnoldgico, constitui-se como um impor-
tante elemento integrador no processo de ensino e aprendizagem
(BARRETO, 2013).

No atual contexto politico brasileiro, estamos vivenciando
mais uma proposta de reforma no Ensino Médio, que vem sendo
implementada na forma de medida proviséria, a MP n® 746, de 22 de
setembro de 2016, trazendo reformula¢des para o Ensino Médio, sem
a participacdo da sociedade nas discussdes da referida proposta. A
reforma vem sendo alvo de criticas por pesquisadores renomados
do campo educacional, que acreditam na proposta de formagio
humana integral dos estudantes, sendo considerada um retrocesso
na educagdo do nosso pafs, trazendo de volta a dicotomia entre a
formagdo geral humanistica e a profissional.

Nesse sentido, enquanto aprofundamos nossos estudos acerca
da importancia das discussdes sobre o curriculo integrado e suas
contribui¢des para a formacio cidadd, somos surpreendidos com
uma nova proposta que coloca em xeque a integracdo curricular
almejada por intmeras instituicdes, especialmente aquelas que
ofertam educagdo profissional e tecnoldgica. Essas questdes levam-
-nos as seguintes reflexdes: para quem estdo sendo feitas as reformas
educacionais em nosso pais? Quem ‘estdo’ querendo formar?

Integracgao curricular e
formagao humanaintegral

Para compreendermos o que é integrar, devemos remeter este
termo ndo apenas a forma de oferta do ensino médio articulado com a



Educacido Bésica Integrada a Educagio Profissional 47

educagdo profissional, mas também como um tipo de formagao plena,
que possibilite ao educando a compreensao das partes no seu todo ou
da unidade no diverso (CIAVATTA, 2005; 2014). A integracdo expressa
uma concepg¢do de formacdo humana em que trabalho, ciéncia e
cultura constituem-se em aspectos essenciais no processo formativo,
devendo estar integrados em todas as dimensdes da vida. Porém,
a integragdo da educagdo profissional ao ensino médio tem sido a
simples transformacdo do ensino médio em profissionalizante, com
vistas a preparar os jovens para ingressarem no mercado de trabalho
como alternativa de prosseguimento de estudos no nivel superior
(CIAVATTA; RAMOS, 2012). A articulagdo entre a educagio profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio, na forma integrada, sugere
que a educagio geral se torne parte inseparavel da educacgio profis-
sional em todos os campos onde se dd a preparagdo para o trabalho,
focando-o como principio educativo (CIAVATTA, 2005).

Um projeto de ensino médio integrado ao ensino técnico tendo
como eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura, deverd buscar a supe-
racdo da dualidade entre a formagdo geral e a formacgdo profis-
sional, deslocando o foco de seus objetivos do mercado de trabalho
para uma formagdo humana, laboral, cultural e técnico-cientifica
(RAMOS, 2005; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Partindo de uma concepgdo ético-politica, Frigotto (2005)
explica que o trabalho deve ser entendido como principio educa-
tivo, pelo fato de que os seres humanos sio seres da natureza e que
essa relacdo possibilita a sua existéncia e permanéncia no mundo.
O autor ressalta a importancia de se socializar, desde a infancia,
que a tarefa de prover a subsisténcia, e outras esferas da vida pelo
trabalho, é comum aos seres humanos, de forma a conscientizar
meninos e meninas de que todos fazem parte desse processo, a fim
de se evitar que possam explorar e viver do trabalho dos outros.
Para Ciavatta e Ramos (2012),

[...] o trabalho como principio educativo afirma-se como funda-
mento da concepgdo epistemoldgica e pedagdgica que visa a
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proporcionar aos sujeitos a compreensdo do processo histdrico
de produgio cientifica, tecnoldgica e cultural dos grupos sociais
considerada como conhecimentos desenvolvidos e apropriados
socialmente, para a transformagdo das condigdes naturais da
vida e para a ampliacdo das capacidades, das potencialidades
e dos sentidos humanos. Ao mesmo tempo, é pela apreensdo dos
contetdos histéricos do trabalho, determinados pelo modo de
producdo no qual este se realiza, que se pode compreender as rela-
¢Bes sociais e, no interior dessas, as condi¢des de exploracdo do
trabalho humano, assim como de sua relacdo com o modo de ser da
educacdo. (CTAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31-32)

A possibilidade de integracdo entre formacao geral e técnica no
ensino médio, visando a uma formagao integral do ser humano é “[...]
condicdo necessdria para a travessia em dire¢do ao ensino médio
politécnico e a superagdo da dualidade educacional pela superagio
da dualidade de classes” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 45).
Trata-se de desenvolver, no ensino médio, “[...] os fundamentos das
diferentes ciéncias que facultem aos jovens a capacidade analitica
tanto dos processos técnicos que engendram o sistema produtivo
quanto das relagdes sociais que regulam a quem e a quantos se
destina a riqueza produzida” (FRIGOTTO, 2005, p. 74).

0 ensino médio “[...] constitui-se em direito social e subjetivo e,
portanto, vinculado a todas as esferas e dimensdes da vida”, devendo
contribuir para que os estudantes entendam, de forma critica, a
sociedade em que vivem e a sua relacdo com a natureza (FRIGOTTO,
2005, p. 76). Assim, ndo se trata apenas de dominar os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, é necessdrio, também, que o ensino médio
contribua para a formagdo de cidaddos éticos, criticos, criativos
e conscientes do mundo em que vivem, de tal forma que tenham
condigdes de agir de forma responsavel na sociedade.

Historicamente, a ldgica disciplinar sobre a qual se baseou o
curriculo escolar acabou por se configurar na légica da fragmen-
tacdo do saber. A formagdo integrada necessita da busca de novos
alicerces de pensamento, que possam ir além das aulas praticas, da
formacao profissional, e das aulas preparatdrias para o vestibular,
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da formagdo geral, uma vez que tais agdes ndo contribuem para
formacdo humana, em seu sentido pleno (CIAVATTA, 2005).

O curriculo integrado organiza o conhecimento e desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam
apreendidos como sistema de relagdes de uma totalidade concreta
que se pretende explicar/compreender (BRASIL, 2007). Nessa perspec-
tiva, Ramos (2005), explica a proposta de integracdo aqui defendida:

[...] possibilitar as pessoas compreenderem a realidade para além
de sua aparéncia fenoménica. Sob essa perspectiva, os contetudos de
ensino ndo tem fins em si mesmos nem se limitam a insumos para
o desenvolvimento das competéncias. Os contetddos de ensino sdo
conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriagéo histérica
da realidade material e social pelo homem (RAMOS, 2005, p. 114).

Partindo de tal proposta, Ramos (2005) apresenta dois pres-
supostos filoséficos que fundamentam a organizagdo curricular
na perspectiva acima apresentada: o primeiro deles é a concepgio
de que o homem é um ser histérico social que age sobre a natu-
reza, produzindo conhecimentos como “sintese de transformagdo
da natureza e de si préprio” (RAMOS, 2005, p. 114). Nesse sentido,
“[...] o trabalho é a mediagdo ontoldgica e histérica na produgédo do
conhecimento” (RAMOS, 2005, p. 114). O segundo, parte do principio
de que “[..] a realidade concreta é uma totalidade, sintese de multi-
plas relagdes” (RAMOS, 2005, p. 114). Decorrente dos dois pressu-
postos analisados, a autora destaca um terceiro principio, que busca
“compreender o conhecimento como uma produgdo do pensamento
pela qual se apreende e se representam as relagdes que constituem
e estruturam a realidade objetiva” (RAMOS, 2005, p. 115).

Compreender o curriculo integrado como aquele que se baseia
na compreensdo do real como totalidade histérica e dialética signi-
fica entender que o ensino médio, integrado a educagao profissional,
deve ter como objetivo central a formagdo de pessoas que compre-
endam arealidade em que vivem e que possam, também, atuar como
profissionais. Nesse contexto, a presenca da profissionaliza¢do no
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ensino médio deve ser compreendida, como uma necessidade social
e, também, como meio pelo qual a categoria trabalho encontre
espago na formagdo como principio educativo (RAMOS, 2005).

Araujo e Frigotto (2015) consideram a integragdo como um
principio pedagdgico orientador de praticas formativas focadas em
desenvolver nos individuos “[...] a ampliagdo da sua capacidade de
compreender sua realidade especifica e da relacdo desta com a tota-
lidade social” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 64). Para os autores, a
organizagdo de um curriculo que seja realmente integrado possibi-
lita a formagdo do individuo em suas mdltiplas capacidades: traba-
lhar, viver coletivamente e agir, de forma auténoma, ética e respon-
savel sobre a realidade, de forma a contribuir para a construcdo de
uma sociedade mais justa e fraterna.

Educacao matematicae

formacgao para acidadania

A matemadtica é um conhecimento historicamente em cons-
trucdo, sendo produzido nas e pelas relagdes sociais, e, como tal,
tem seu pensamento e sua linguagem (FIORENTINI, 1995). Para
D’Ambrosio (2013), a matemdtica constitui-se em “[...] uma estra-
tégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histdria
para explicar, para entender, para manejar e conviver com a reali-
dade sensivel, perceptivel, e com o seu imagindrio, naturalmente
dentro de um contexto natural e cultural” (D’AMBROSIO, 2013, p.
82). O autor aponta que o professor de matematica do século XXI
deverd ter a visdo do que venha a ser a matemadtica, do que cons-
titui a atividade matemadtica, do que constitui a aprendizagem da
Matemdtica, e do que constitui um ambiente propicio a atividade da
matemadtica (D’AMBROSIO, 2012).

Ao tratar do curriculo como uma estratégia para a agdo educa-
tiva, D’Ambrosio (2012) convida-nos a fazer a travessia de um curri-
culo cartesiano, que obedece a definigdes obsoletas de objetivos
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de uma sociedade conservadora, para um curriculo dindmico, que
reflete 0o momento sociocultural e a prética educativa nele inserida.
Segundo o autor, na educagdo que se pratica usualmente em nossa
cultura ocidental, cuida-se prioritariamente do intelecto, sem qual-
quer relagdo com as funcdes vitais, enraizando em nossa filosofia
educacional a dicotomiza¢do do comportamento do ser humano
entre corpo e mente, matéria e espl'rito, saber e fazer, trabalho inte-
lectual e trabalho manual, privilegiando um saber/fazer repetitivo
sobrepondo um saber/fazer dindmico (D’AMBROSIO, 2012).

Nesse sentido, todo conhecimento é resultado de um longo
processo cumulativo de geragdo, de organizagdo intelectual, social e
de difusdo, elementos ndo contraditérios entre si e que influenciam
uns aos outros, o que se constitui no ciclo de aquisi¢do individual
e social de conhecimento. Tal processo, dindmico e infinito, esta
sujeito a condigdes muito especificas de estimulo e de subordinagio
ao contexto natural, social e cultural (D’AMBROSIO, 2012). O autor
destaca quatro das véarias dimensdes na aquisi¢do do conhecimento,
consideradas as mais reconhecidas e interpretadas nas teorias
do conhecimento, que s3o a sensorial, a intuitiva, a emocional e a
racional. Explica, ainda, que tais dimensdes, naturalmente, ndo sio
hierarquizadas nem dicotomizadas, mas complementares. Dessa
forma, ndo hd interrupg¢do nem dicotomia entre o saber e o fazer.
“Tudo se complementa num todo que é o comportamento e que tem
como resultado o conhecimento” (D’AMBROSIO, 2012, p. 19).

Ao tratar do conhecimento, D’Ambrosio (2013) conclui que,
enquanto gerador do saber, o conhecimento é decisivo para a agao.
Eéno comportamento, na prética e no fazer, que se avalia e recons-
tréi o conhecimento. A matemaética, assim como o conhecimento
em geral, “[...] é resposta as pulsdes de sobrevivéncia e de transcen-
déncia, que sintetizam a questdo existencial da espécie humana”
(D’AMBROSIO, 2013, p. 27).

Para Fiorentini (1995), hd diferentes modos de conceber e ver a
questdo do ensino da matematica. Alguns professores o relacionam
ao nivel de rigor e formalizagdo dos conteidos matemdticos que
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sdo trabalhados na escola. Outros, ao uso de técnicas de ensino e
ao controle do processo ensino/aprendizagem com o propdsito de
reduzir as reprovagdes. H4 ainda aqueles que a relacionam ao uso de
uma matemadtica relacionada ao cotidiano ou a realidade do aluno.
E por fim, ha aqueles que colocam a Educagdo Matemadtica a servico
da formagio cidada. Nesta perspectiva, “[...] cada professor constréi
idiossincraticamente seu idedrio pedagdgico a partir de pressu-
postos tedricos e de sua reflexdo sobre a pratica” (FIORENTINI, 1995,
pag. 3) e, “[...] por trds de cada modo de ensinar, esconde-se uma
particular concepgido de aprendizagem, de ensino, de Matematica e
de Educagdo” (FIORENTINI, 1995, p. 5).

Esse autor aponta seis tendéncias em Educacdo Matemdtica,
quais sejam: a formalista cldssica; a empirico ativista; a formalista
moderna;atecnicista e suas variagdes; a construtivista e asocioetno-
culturalista. Segundo o autor, é importante que os docentes tomem
conhecimento das diversas concepgdes, paradigmas e/ou ideologias
existentes para, entdo, construir e assumir, de forma critica, a que
melhor atenda as suas expectativas enquanto educador e pesqui-
sador. Sob tal perspectiva, denominada histérico-critica, o docente
é conduzido a produzir novos significados, situando-se histérico-fi-
losoficamente, apropriando-se criticamente das contribuigdes de
cada tendéncia, e (re)construindo, assim, o seu idedrio pedagédgico.

Ao analisar a matemadtica, do ponto de vista da perspectiva
histérico-critica, Fiorentini (1995), nos ensina ainda, que

A Matemadtica, sob uma visdo histérico-critica, ndo pode ser conce-
bida como um saber pronto e acabado mas, ao contrdrio, como um
saber vivo, dinidmico e que, historicamente, vem sendo construido,
atendendo a estimulos externos (necessidades sociais) e internos
(necessidades tedricas de ampliagdo dos conceitos) [...] Garantir ao
futuro cidaddo essa forma de pensamento e de leitura de mundo
proporcionada pela Matemética é, segundo nosso ponto de vista, a
principal finalidade da Educacdo Matemadtica comprometida com
a formacdo da cidadania, pois a Matemdtica estd visceralmente
presente na sociedade tecnoldgica em que vivemos. (FIORENTINI,
1995, p. 31-32)
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A formacdo de cidaddos criticos também é uma preocupagio
da Educagdo Matemdtica Critica, que, segundo Skovsmose (2007)
“[...] pode ser definida em termos de algumas preocupagdes emer-
gentes da natureza critica da educacdo matemética” (SKOVSMOSE,
2007, p. 73). Uma dessas preocupagdes é reconhecer que o ensino
e a aprendizagem da matemdtica acontecem no mundo, nas mais
diversas condig¢des e das mais diversas formas, o que pode impactar
nos conceitos e teorias que sdo desenvolvidos e impostos na socie-
dade. Para o autor, “[...] se a Educagdo Matemdtica significa preparar
a pessoa para uma reflexdo da prética profissional, temos que nos
perguntar como questdes como confiabilidade e responsabilidade
poderiam ser abordadas” (SKOVSMOSE, 2014, p. 112) na sala de aula,
considerando que nem sempre as informagdes que recebemos, base-
adas em dados numéricos, sdo confidveis.

Skovsmose (2014) aponta que hd trés maneiras de olhar a mate-
madtica: “como uma forma sublime de compreender a natureza; como
um recurso indispensdvel para o desenvolvimento tecnoldgico; e
como uma pura racionalidade” (SKOVSMOSE, 2014, p. 74), que operam
juntas na formagdo de uma concepgdo denominada “educagdo mate-
matica moderna” (SKOVSMOSE, 2014, p. 74), ferramenta indispensavel
que permite compreender a natureza, realizar os projetos tecnold-
gicos, e também valorizar a matemdtica em sua forma pura.

Por meio da matemadtica é possivel criar situagdes hipotéticas,
analisa-las em detalhe e compreender o estado hipotético de ocor-
réncias surgidas a partir de tais situagdes (SKOVSMOSE, 2007). Nesse
sentido, faz-se necessdrio desenvolver nos alunos competéncias
para interagir e agir em situagdes econdmicas, sociais e politicas
estruturadas pela matematica, que ele denomina de matemacia’:

A escola deve dar acesso as reservas de conhecimento que sdo
importantes para a manutengao e o aprimoramento do mecanismo

10 autor utiliza os termos matemacia (2007, p. 242) ou matemacia (2014, p. 105), apoiado nos
trabalhos de Paulo Freire, como a competéncia de lidar com no¢des matemdticas, aplicar
essas no¢des em diferentes contextos e refletir sobre essas aplica¢des. Matemacia (ou mate-
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que sustenta a globalizacdo e a economia a ela associada. Essa
observagdo nos conduz diretamente a educagdo matemdtica e a
ideia de matemacia entendida como uma competéncia para lidar
com técnicas matemdticas. Nesse sentido, matemacia pode ser
discutida em termos de habilidades para entender e operar ideias,
algoritmos e procedimentos da matemética; em termos de habili-
dades para aplicar todas essas ideias, algoritmos e procedimentos
em uma variedade de situagdes; ou tem termos de habilidades para
se refletir sobre todas essas aplica¢des. (SKOSMOSE, 2014, p. 105)

Nesse contexto, um cendrio para investigagdo configura-se em
um terreno em que as atividades de ensino-aprendizagem ocorrem,
em contraste com praticas baseadas em listas de exercicios, em sua
maioria descontextualizados e fora da realidade dos alunos (SKOVS-
MOSE, 2014). O autor aponta dois paradigmas de préticas de sala de
aula, que sdo as praticas baseadas em exercicios e aquelas baseadas
em cendrios para investigagdo. As praticas de sala de aula que sdo
baseadas em cendrios para investigacdo diferem daquelas baseadas
em listas de exercicios, pois conduzem os estudantes a produzirem
os significados para os conceitos e atividades matemadticas. Além
disso, existem trés referéncias possiveis de conceitos matemdticos
(SKOVSMOSE, 2000):

a) Referéncias a matemdtica pura, ou seja, ao conhecimento
matematico formal, em que os alunos realizam investigagdes numé-
ricas ou geométricas, utilizando-se de papel, lapis ou computador;

b) Referéncia a uma semirrealidade, em que sdo propostos
problemas artificiais, mas que permitem exploragdes e justifica-
tivas, podendo gerar outras questdes e serem propostas estratégias
de solucdo;

¢) Referéncia a vida real, em que os problemas apresentados sdo
relacionados a realidade dos alunos, podendo-se utilizar de recursos
tecnoldgicos e materiais manipulativos.

Ao combinar uma distingdo entre os trés tipos de referéncia

mdcia) diz respeito ndo apenas a capacidade de calcular e usar técnicas matemadticas, mas
a uma competéncia, associada a reflexdo, para atuar num mundo fortemente estruturado
por modelos matematicos.
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e entre os dois paradigmas de préticas de sala de aula, Skovsmose
propde seis tipos diferentes de ambientes de aprendizagem, asso-
ciando a cada uma das referéncias exemplos de praticas baseadas
em listas de exercicios e de préticas baseadas em cendrios para
investigacéo (figura 1).

Figura 1. Relagdo entre os paradigmas de sala de aula
e asreferéncias de conceitos matematicos.

REFERENCIAS

PARADIGMA Matematica pura PARADIGMA
Lista de Exercicios Semirrealidade Cendrios para
investigacao

Vidareal

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Skovsmose (2000)

Para Skovsmose (2000), a educacdo matemética deve mover-se
entre esses diferentes ambientes de aprendizagem, e sugere que
aqueles trabalhados nos cendrios para investigagdo convidam
o aluno a realizar suas exploracdes e explicagdes. Porém, o autor
destaca que um ambiente de aprendizagem particular nio repre-
senta o objetivo dltimo para a educagdo matematica, critica ou nio;
também nio considera a ideia de abandonar por completo as listas
de exercicios (SKOVSMOSE, 2000). Os cendrios para investigacao
favorecem a reflexdo, cabendo ao professor convidar seus alunos a
formularem questdes e a procurarem explicagdes. O autor destaca
a importancia da Educagdo Matematica Critica considerar o solo
pretérito dos estudantes e ainda, seus horizontes futuros (SKOVS-
MOSE, 2007).

Ainda vivemos em uma sociedade que valoriza o ensino tradi-
cional, conteudista, disciplinar e baseado na ideologia da certeza,
que percebe a matemadtica enquanto uma disciplina neutra, carre-
gada de férmulas ou de uma longa sequéncia de exercicios-mo-
delos a serem seguidos pelos estudantes. Tal racionalidade deve
ser questionada no sentido de se perceber a matemadtica enquanto
uma ciéncia “viva”, ferramenta indispensdvel para a compreensao
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da natureza e para o desenvolvimento tecnoldgico. Nesse sentido,
entendemos que a perspectiva da Educagdo Matematica Critica
constitui-se como uma possibilidade na constru¢do de um curri-
culo integrado, na medida em que possibilita a articulagdo entre e o
conhecimento matemadtico e a educagio profissional técnica de nivel
médio, uma vez que as ideias propostas nos estudos de Skovsmose
(2000, 2007, 2014) vdo ao encontro da formagéo integrada, proposta
por Ciavatta (2005, 2014), Ciavatta e Ramos (2012), Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2005), Frigotto (2005) e Ramos (2005), tendo como objetivo
central a formacdo de pessoas que compreendam o mundo em que
vivem, de maneira que possam atuar em todos os campos, seja na
sociedade, no mercado de trabalho ou no prosseguimento de seus
estudos, considerando o trabalho como principio educativo.

Memorias da educagao agricola

As memorias guardadas nos documentos institucionais do
Ifes - Campus de Alegre, da década de 1960 até a década de 1980,
foram analisadas com base nas categorias de codificagdo propostas
por Bogdan e Biklen (1994). Tais categorias constituem-se em um
meio de classificar os dados, de forma que o material contido num
determinado tdpico seja relacionado a outros dados coletados. Para
os autores, a medida que os dados sdo lidos, certas palavras, frases,
acontecimentos e formas dos sujeitos pensarem, repetem-se ou desta-
cam-se. Estas palavras ou frases sdo as “categorias de codificagdo”
(BOGDAN, BIKLEN; 1994, p. 221). Sendo assim, para a analise dos dados
da presente pesquisa, sdo recortadas as seguintes categorias:

Prdticas Pedagdgicas - Considerando que o curriculo se efetiva na
prética pedagdgica, torna-se necessario fazer um recorte analitico
sobre os dados produzidos que evidenciam algumas relagdes entre
o curriculo prescrito e o curriculo praticado no contexto escolar.

Integragdo Curricular - A partir da perspectiva de que a inte-
gracdo curricular possibilita uma formagdo integral, cabe-nos
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langar luz sobre os dados produzidos recortando analiticamente a
tematica da integracdo curricular.

Ensino de Matemdtica - Por se tratar do eixo temdtico desta inves-
tigacdo, se estabelece um recorte analitico com vistas a identificar
como o ensino de Matemadtica contribui e participa do desenvolvi-
mento curricular do curso, numa perspectiva de integracio entre a
formacao geral e a formacgao profissional.

Nesse sentido, buscamos identificar os aspectos relevantes do
contexto histérico da época, com base nas categorias acima rela-
cionadas, e, embora estejam apresentados separadamente, encon-
tram-se intrinsecamente relacionados.

A busca pelaintegragao curricular

No primeiro registro de reunido de professores do entdo Colégio
Agricola de Alegre, no ano de 1972, observa-se a preocupagdo da
instituicdo em promover a integracdo curricular nos moldes de
uma Escola-Fazenda. Naquele contexto, implementava-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN) n® 5.692/71, uma
nova realidade para a instituicdo. Em sua fala, o diretor-geral reco-
menda aos professores que adéquem suas praticas no contexto da
integragdo curricular:

[...] o Diretor explicou aos professores o funcionamento da Escola-
Fazenda [...] Disse aos professores da necessidade de entrosamento
das matérias de Cultura Geral e Cultura Técnica para melhor apro-
veitamento dos alunos. Distribuiu, entre os professores da Cultura
Técnica, os programas elaborados pelo Ministério, para melhor
funcionamento da Escola-Fazenda.

Fonte: Ata de 21.3.1972. Ifes - Campus de Alegre.

No ano de 1975, a Orientadora Pedagdgica apontou todos os
aspectos do planejamento exigido pelo MEC:
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Frisou muito a necessidade do entrosamento das 4dreas para um
melhor planejamento. Houve também entrosamento de matérias
com programas distribuidos entre os professores.

Fonte: Ata de 3.3.1975. Ifes - Campus de Alegre.

Observa-se a institui¢do preocupada com o “entrosamento”
entre as matérias, o que se verifica que, apesar de ndo haver registro
sobre termos como interdisciplinaridade e integrago, a escola ja
objetivava um trabalho conjunto, visando a formagio do aluno.
Esse “entrosamento” pressupde a necessidade de se compreender a
educagio num contexto mais amplo, no sentido de sua completude,
de tratd-la como uma “totalidade social”, como explica Ciavatta
(2005, p. 84). A discussdo, realizada na década de 70, ja aponta a
importancia da integragdo curricular e de praticas pedagdgicas que
favorecam a sua real implementagio no curriculo.

Em 1977, ao conversar sobre a “reformulacdo da Grade Curri-
cular”, o diretor, mais uma vez, demonstra interesse numa proposta
de integracdo curricular:

A Cultura Técnica vem atuando; as aulas de Topografia vém sendo
dadas no setor Horticultura, o que comprova o entrosamento dos
professores, no interesse dnico e exclusivo do cumprimento da
Grade Curricular. Acrescentou que no més de setembro fard a refor-
mulag¢do do Manual-Escola-Fazenda, que vai precisar de ouvir os
professores. Neste ano, o projeto estd sendo executado integrado
LPP e PAO. Sempre apresentamos a nossa realidade; vamos sugerir
a COAGRI essa integragdo que usamos aqui. A Educagdo, prosseguiu,
é um processo dindmico e ndo estatico.

Fonte: Ata de 12.2.1977. Ifes - Campus de Alegre.

As demandas por alteragdes nas grades curriculares dos cursos
continuam, até os dias atuais, sendo pautas de intermindveis discus-
sdes no contexto educacional. O fato de, muitas vezes, ndo se conhecer
a construgdo social e histérica dos curriculos, impregna-se no
ambiente escolar uma cultura de que pouca coisa pode ser feita para
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se efetivarem profundas e necessdrias mudangas. Nessas discussdes,
acrescentam-se, ainda, alguns tépicos importantes, que merecem
ser ressaltados: o primeiro no que diz respeito a questio do “entro-
samento” entre as disciplinas, considerado pelo diretor um ponto
chave do curriculo; o segundo quando se discute a reformulagdo do
“Manual-Escola-Fazenda, que vai precisar ouvir os professores”, o que
demonstra uma discussdo coletiva do curriculo; o terceiro quando o
diretor propde “sugerir a COAGRI a integracdo que usamos aqui”, o
que demonstra que a instituicdo estabelecia um didlogo com a refe-
rida Coordenac¢io e preocupava-se em multiplicar as outras escolas
as praticas integradas do curriculo; e, por ultimo, a visdo do diretor
a escola quanto ao processo “dindmico e ndo estdtico” da educagdo.

Nessa época, jd havia sido criada a COAGRI (1973) - Coordena-
doria Nacional do Ensino Agricola, com a finalidade de proporcionar
assisténcia técnica e financeira a estabelecimentos especializados
em ensino agricola do MEC (SOBRAL, 2015). Segundo o autor, a
criacdo da COAGRI possibilitou a implanta¢do de uma politica para o
ensino agricola, responsavel por sistematizar e garantir uma identi-
dade para essa modalidade de ensino, ndo construida até entdo. Essa
identidade foi fortalecida devido ao investimento direcionado a rede
de Escolas Agricolas Federais da época, tanto no que diz respeito a
recursos financeiros, como humanos, conferindo uma metodologia
adequada ao ensino agricola.

A COAGRI ampliou e/ou reformou seus prédios e instalacdes;
equipou as escolas com laboratérios, salas-ambiente, unidades
educativas de produgio, quadras para esporte, bibliotecas e acervos;
regularizou as terras, num total de 13.345 hectares; implantou os
servigos de orientagdo educacional e de supervisdo educacional;
implementou e consolidou o sistema escola-fazenda; consolidou
as cooperativas-escola; vem oferecendo cursos para habilitar seu
corpo docente, e promovendo concursos publicos para a admissdo
de servidores técnicos e administrativos, bem como aperfeicoando
e reciclando diretores, técnicos e pessoal administrativo. (BRASIL
apud SOBRAL, 2015, p. 89).
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Ainda numa reunido realizada no final do ano letivo de 1977 o
Diretor informou que

[...] na reunido de Diretores, em Brasilia, deixou claro que no nosso
Colégio o aluno devera ser preparado para ser um bom técnico e,
também, seguir outra profissdo, o que sé poderd ser conseguido
pelo aluno com um bom embasamento fornecido pelo Colégio.

Fonte: Ata de 28.12.1977. Ifes - Campus de Alegre.

Em 1979, em reunido para estudo do artigo 7° da Lei 5.692/71, o
Diretor volta a ressaltar acerca do

[...] trabalho conjunto de todos os professores, de modo a digni-
ficar a pessoa humana, levando o aluno a formagio integral, para
que venha ocupar um lugar digno na sociedade em que vive. [...] O
Diretor disse, ainda, que [...] devemos aliar educacio a cultura, a
exemplo do que vimos fazendo em nosso Colégio. F

Fonte: Ata de 13.3.1979. Ifes - Campus de Alegre.

Nessa reunido, o Diretor apresentou aos professores o citado
artigo, que tratava da seguinte quest3o:

Art. 7° Serd obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica,
Educac¢do Fisica, Educagdo Artistica e Programas de Saide nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, obser-
vado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de
setembro de 1969.

Pardgrafo Unico. O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituird disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos
oficiais de 1° e 2° graus.

Fonte: Ata de 13.3.1979. Ifes - Campus de Alegre.

Nesse contexto, uma nova imposi¢do tornava-se realidade no
curriculo do curso, momento em que houve uma discussdo sobre o
assunto entre equipe administrativa, pedagdgica e professores. Na
fala do diretor, percebe-se a preocupagdo com a formagdo humana
integral, a partir de uma proposta pedagdgica de forma integrada.
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Tais discussdes vdo ao encontro da proposta de integragdo curri-
cular de Ciavatta e Ramos (2012), que apontam a necessidade da
construgdo de um projeto de ensino médio que supere a dualidade
entre formacgao especifica e formagdo geral, que desloque o “[...] foco
dos objetivos do mercado de trabalho para a formacdo humana,
laboral, cultural e técnico-cientifica, segundo as necessidades dos
trabalhadores” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31).

Como se observa, a superacdo da dualidade formagdo especi-
fica/formacdo geral também vai ao encontro das discussdes que,
até os dias atuais, sdo pautas de inimeros debates do campo educa-
cional, tanto no que tange as produgdes cientificas, quanto no inte-
rior dos espagos escolares, em especial os que ofertam educagio
profissional. No final do ano letivo de 1981, a supervisora sugere
maior integragdo no planejamento das disciplinas:

[..] a Supervisora falou da necessidade de maior integragdo
nos planejamentos de matérias acrescentando que a criagdo de
Coordenadorias viré facilitar esse trabalho.

Fonte: Ata de 30.11.1981. Ifes - Campus de Alegre.

A supervisora pedagdgica aponta a necessidade de haver um
planejamento coletivo de forma a favorecer a integracdo. Araujo e
Frigotto (2015) consideram que, apesar de haver préticas pedagd-
gicas mais adequadas ao projeto de ensino integrado, ndo existe um
método unico, considerado valido para todas as situagdes, tendo
em vista que hd uma miriade de procedimentos que, em fungio
da matéria, dos alunos e das finalidades educacionais especificas,
podem favorecer a ampliagio da compreensdo do mundo. Nesse
contexto, as discussdes sobre a melhor forma de promover a inte-
gragdo curricular com foco na formagdo humana integral vem
sendo pauta de discussdes que perpassam décadas.

Ainda no contexto de tais discussdes, percebe-se uma certa
satisfacdo da instituicdo acerca das praticas adotadas pelos profes-
sores, conforme registrado em reunio ocorrida no ano de 1986:
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Pediu que todos continuassem a fazer a integragdo entre as disci-
plinas, pois tem observado que isto muito tem contribuido para a
melhoria do nosso ensino.

Fonte: Ata de 30.6.1986. Ifes - Campus de Alegre.

Aparentemente, observa-se que a instituicdo apoiava praticas
integradas no curso. O que fica como objeto de andlise é até que
ponto tais praticas eram aderidas pela maioria dos professores e,
ainda, como a escola planejava, de forma coletiva, essa “integragdo
entre as disciplinas”.

Praticas de ensino da Matematica

A primeira ata de Conselho de Classe que se tem registro na
Instituicdo é datada do ano de 1980. Dessa reunido, chamou-nos a
atengdo a seguinte transcrigao:

Fisica, Matemdtica, Inglés, Lingua e Literatura, fazer um reforco,
uma vez que os resultados ndo estdo bons e necessédrio se faz um
embasamento para prosseguir o programa. Sugeriu exercicios de
fixacdo para os alunos mais deficientes.

Fonte: Ata de 3.5.1980. Ifes - Campus de Alegre.

Nessa reunido, a supervisora pedagdgica solicita que sejam
dadas aulas de reforgo para a turma do 1° ano A nas disciplinas de
fisica, matemadtica, inglés, lingua e literatura, sugerindo “exerci-
cios de fixacdo para os alunos mais deficientes”. Observa-se, af, uma
visdo tradicional do ensino, que refor¢a a repeticdo e a memorizagio
como solugdo para a melhoria dos resultados dos alunos. No &mbito
dessa discussdo, corroboramos com Skovsmose (2014), que questiona
o ensino da matematica, por ele denominado de tradicional? (SKOVS-

2 Alrg e Skovsmose (2010, p. 51) sugerem “que o ensino de Matemética tradicional é carac-
terizado por certas formas de organizagdo da sala de aula”. Para os autores, nesse modelo
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MOSE, 2014, p. 18), que vem embutindo nos alunos uma cultura de
obediéncia e submissdo a ordens.

Destaca-se, nesse contexto, o grande paradoxo presente nos
sistemas educacionais de educagdo profissional até os dias de hoje:
se o foco estd na formagdo humana integral, em que o aluno deve
se apropriar tanto do conhecimento cientifico quanto das suas
aplicagdes na sociedade, o que envolve a ética e a cidadania, como
os exercicios de fixagdo, baseados em repeti¢do e modelos a serem
seguidos, podem contribuir para essa formagdo?

Na reunido do Conselho de Classe relativo ao 4° bimestre do
ano letivo de 1980, ocorre uma discussio sobre o elevado nimero de
alunos que ficaram de recuperagao final nas disciplinas de portugués
e matemdtica; os professores associam a situacio a falta de base nas
referidas disciplinas. Nesse contexto, a supervisora pedagdgica sugere
que a primeira unidade das disciplinas fosse constituida de contetidos
basicos, considerados essenciais para o prosseguimento do curso:

Os professores de Portugués e Matemética abordaram a falta de
base dos alunos, como causa do elevado indice de alunos a serem
recuperados. A Supervisora Pedagdgica disse achar prudentes
para solucionar esse caso, que vem se repetindo anualmente, que
os programas de Lingua Portuguesa e Matemdtica tivessem uma
primeira unidade, constituida de assuntos indispensaveis ao bom
andamento dos trabalhos nessas duas disciplinas basicas para todo
curso.

Fonte: Ata de 3.11.1980. Ifes - Campus de Alegre.

Ao verificar o ementdrio da disciplina de matemadtica refe-
rente ao ano de 1989, observa-se que, nas duas primeiras unidades
referentes ao 1° ano do Curso Técnico em Agropecuéria, eram
trabalhadas “Unidades de Medida e Calculo Algébrico”, contetdos

tradicional, “primeiro, o professor apresenta algumas ideias e técnicas matematicas, geral—
mente em conformidade com um livro-texto”. Numa segunda parte, os alunos fazem exer-
cicios “pela aplicago direta das técnicas apresentadas”. Em seguida, o professor confere as
respostas, sendo, ainda, que “uma parte essencial do trabalho de casa é resolver exercicios
do livro”.
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oriundos do Ensino Fundamental. Coincidentemente, essa foi uma
sugestdo da supervisora educacional no inicio dos anos 80. Sera que,
a partir dessa alteracdo no ementdrio, houve uma melhora “nos
indices de aprendizagem da escola”?

Em 1981, foram apresentados na reunido relativa ao segundo
bimestre, dados percentuais de “insuficiéncia de aprendizagem”.
Cabe observar que a matemdtica, naquele ano, ndo era a disci-
plina em que se apresentavam os maiores indices de insuficiéncia,
ficando a cargo das disciplinas de lingua portuguesa e quimica as
“melhores” posi¢des no ranking. Observa-se, também, que os maiores
indices de insuficiéncia apresentados pelos alunos na referida disci-
plina mantinham-se na primeira e segunda séries do curso, o que,
talvez, possa estar relacionado a questdo da defasagem citada pela
professora no ano anterior. Assim, a supervisdo pedagdgica deu as
seguintes orientagdes aos professores quanto ao planejamento:

A Supervisora Pedagdgica atribuiu o niimero de notas baixas a falta
de adequagdo dos Planos de Matéria ao nivel da turma e ao ritmo
acelerado com que a disciplina é ministrada, dizendo que um plane-
jamento ndo € estatico, pode ser alterado segundo as necessidades
de cada turma, inclusive, apds o inicio do ano letivo, de acordo com
os testes de sondagem, o professor pode replanejar.

Fonte: Ata de 7.7.1981. Ifes - Campus de Alegre.

Nesse contexto, sdo apontadas algumas questdes referentes ao
curriculo praticado pelos professores, que pareciam estar muito
arraigadas ao curriculo prescrito, sem levar em consideracdo as
diferentes realidades das turmas. Sobre esse aspecto, corroboramos
com Skovsmose (2014), que observa a importancia de que o professor
busque superar a sua zona de conforto e assumir uma zona de risco,
de modo a replanejar as suas agdes diante de determinas situagdes
que ocorrem em sala de aula.

Em 1984, os professores discutiam sobre indices de reprovacgao,
chegando a um consenso de que a matematica constitufa a grande
causa desse indice, devido a defasagem de contetidos matemadticos
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oriundos do ensino fundamental. Os professores atribuiam a situ-
acdo ao fato de muitos alunos virem de escolas dos distritos e da
zona rural, sendo sugerido pela supervisdo um replanejamento
coletivo.

Nos registros da reunido do Conselho de Classe de 1988, ao tratar
da 3 série do curso, verificou-se pelos professores e equipe pedagé-
gica que os alunos estavam mais fracos nas matérias que envolviam
célculos. No ano seguinte, os representantes das turmas de terceiras
séries, fizeram alguns questionamentos acerca das praticas pedagd-
gicas do professor de matematica, que explicou:

[..] o primeiro ano é gasto basicamente em revisar conteddos do
primeiro grau, pois os alunos ndo estfo aptos para o programa do
segundo grau e, se ficar a cargo do estudante fazer isso, ele ndo o
faréd sozinho. [...] esclareceu que ndo se detém muito tempo em cada
matéria, para que os alunos possam ter um conhecimento geral
para que possam estar melhor preparados para o vestibular. Mas,
afirmou que d4 muitos exercicios

Fonte: Ata de 16.10.1989. Ifes - Campus de Alegre.

Nos anos que se seguiram, até 1989, continuaram-se as discus-
sdes, nas reunides do conselho de classe, sempre com apontamentos
da supervisdo e/ou da dire¢do da escola de possiveis melhorias das
praticas, tais como: aplicagdo de novas técnicas de ensino; replane-
jamento de algumas disciplinas; respeito as diferencas individuais;
estabelecimento de um “ritmo de aulas de acordo com o nivel de
cada turma”; critérios para elaboracdo das provas; trabalho inte-
grado entre as disciplinas; enfim, observava-se, até entdo, uma preo-
cupagdo da instituicdo quanto a formagio dos alunos, e também, um
acompanhamento na préatica pedagdgica do professor.

Foi iniciada, também, no presente projeto, uma andlise dos
registros de realizagdo de aulas préticas das disciplinas da formagao
profissional, realizados por um professor e ex-aluno, atualmente
aposentado da institui¢do. A figura 3 refere-se ao registro do
professor, ainda aluno, realizando aula prética da disciplina de
Agricultura 111 (Fruticultura); na figura 4, uma fotografia tirada no
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ano de 1993, o professor registra uma aula prética da disciplina de
Agricultura II, em que seus alunos realizam plantio de arroz. Apesar
de terem sido registradas em épocas diferentes, em ambas as situ-
acoes verifica-se a importancia dos conhecimentos matematicos na

Figura 2. Aula Pratica. Plantagdo de abacate. 1980

Fonte: Arquivos pessoais de um professor da Instituigdo

Figura 3. Alunos do curso realizando aula pratica de
plantio de arroz na Disciplina Agriculturall. 1993

o T n e ’ 5

Fonte: Arquivos pessoais de um professor da Instituigdo
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aplicacdo das técnicas de plantio, medi¢do, otimizagio do espago de
forma a se plantar o maior nimero possivel de mudas, distancia e
profundidade das covas, demonstrando-se uma articulagio entre a
Matematica e as disciplinas técnicas.

O Ministério da Educac¢do lancou, no ano de 1989, uma cole¢io
de manuais integrantes da série Ensino Agrotécnico para as disci-
plinas que compunham o curriculo dos cursos Técnico em Agrope-
cudria. Esse material apresentava sugestdes de atividades praticas,
contidas em folhas de orientagdo, utilizadas como roteiro para o
professor e material de consulta para o aluno.

Nas atividades propostas nesse material eram listados os mate-
riais e recursos a serem utilizados, procedimentos e informagdes
técnicas. No Manual da Disciplina de Construgées e Instalagdes,
sugere-se a locagdo de uma construgdo pelo processo de tdbua
corrida.

Figura 4 - Esquema para construgdo pelo processo de tabua corrida
Falha de

DISCIPLINA: CONSTRUQOES E INSTALACOES orentagio
UNIDADE: 4. Programagio técnica da obra 4
ATIVIDADE: 4. LocagiSo de uma construcSo

OBJETIVO (S): Locar uma construgSo pelo processo de tabua cormrida P 12

Para a execuc¢do da atividade, pressupde-se a importancia da
utilizagdo de conhecimentos matemadticos para a concretizagdo do
trabalho na disciplina de Construgdes e Instalagdes, tais como o
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célculo de comprimentos e distincias, com especial énfase ao uso
pratico da geometria, e também a utilizacdo de ferramentas que
pudessem contribuir na realiza¢do da atividade em questdo. Nesse
sentido, Pinto (2015) explica que,

dessa maneira, pela atividade do trabalho orientado para a reso-
lugdo de situagdes problemas, a experiéncia da formagdo profis-
sional evidencia a experiéncia matemdtica proporcionada pelo
curriculo escolar, na perspectiva de fornecer ao estudante o
dominio do pensamento abstrato e da linguagem formal-axio-
madtica, possibilitando ao mesmo transformar-se a si mesmo, na
medida em que transforma a natureza pela atividade do trabalho.
(PINTO, 2015, p. 19)

Ao proceder a busca pelos documentos institucionais relacio-
nados as disciplinas ofertadas no curso, nio foi possivel encontrar
registros de todas as matrizes curriculares. Sendo assim, reali-
zamos a andlise dos histdricos escolares emitidos aos egressos
desse periodo, na tentativa de verificar como a matematica esteve
presente no desenho curricular do curso.

Nesse periodo, observa-se que houve uma grande variagdo
quanto a denominacdo das disciplinas da Formagdo Especial, ou
seja, das disciplinas técnicas e, também, que foi um periodo de
muitas mudancas no desenho curricular do curso. Quanto as disci-
plinas da Educac¢io Geral, ou seja, da formacgio propedéutica, verifi-
camos que, a partir de 1974, houve pouca alteracdo quanto as refe-
ridas disciplinas, bem como as suas cargas hordrias. De forma geral,
observa-se que a Matemadtica praticamente manteve a sua carga
hordria de oferta nesse periodo, o que demonstra que, em relagio
a essa disciplina, e pelas discussdes que acompanhamos nos regis-
tros das atas desse periodo, a instituicdo reconhecia e valorizava a
importancia do ensino de matemdtica enquanto componente curri-
cular que possibilita a integragdo curricular numa perspectiva da
formacao técnica e cidada.
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Consideracoes Finais

Com base na andlise dos documentos realizados até o presente
momento, pudemos verificar que, nas trés primeiras décadas de
oferta do curso vérias foram as altera¢des nas matrizes curricu-
lares, numa tentativa de buscar adequar as propostas pedagdgicas
aos dispositivos legais, a0 mesmo tempo em que se vinha buscando
formatar um perfil do técnico, visando contribuir para uma
formacao técnica e cidada.

Nesse contexto, observam-se discussdes entre professores e
equipe pedagdgica na tentativa de adequar suas préticas, de forta-
lecer a integracdo curricular no curso e de encontrar caminhos para
minimizar as deficiéncias no processo de ensino-aprendizagem. As
sugestdes dadas pela equipe técnica e pedagdgica da escola visando
a melhoria das praticas dos professores pareciam caminhar para
duas direcdes: uma voltada a fragmentagdo do saber, ao tecnicismo,
a memorizacio e a repeticio, outra voltada para a formagio integral
do aluno.

As praticas voltadas ao ensino de matemdtica pareciam, de
alguma forma tentar contribuir para a formagao técnica, ao mesmo
tempo em que havia a preocupacio de preparar os alunos para pros-
seguimento nos estudos, em nivel superior. No desenho curricular
do curso, no periodo em questdo, observa-se a importancia dada ao
ensino da matemdtica, sempre trabalhado nas trés séries, e, inclu-
sive, trabalhando-se também conceitos oriundos do ensino funda-
mental, como forma de tentar minimizar os problemas de defa-
sagem percebidos nos alunos ingressantes.

Nesse sentido, continuaremos a realizar as nossas investiga-
¢Oes, nas décadas que se seguem, na tentativa de compreender as
praticas do curso, em especial da matemadtica, e de compard-las
aos dias atuais, de forma a contribuir com uma proposta de ensino
integrado pautado na produgdo do conhecimento de forma ampla e
compartilhada, visando a profissionaliza¢do do educando, com foco
numa formacdo humana integral.
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Introducao

Este artigo reflete sobre o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional a Educacdo Bésica (Proeja) de nivel médio e
sua articulacdo com a Pedagogia da Alternancia no Instituto Federal
Baiano (IFBaiano) - Campus Santa Inés. O texto deriva de pesquisa
de mestrado desenvolvida no Programa de Pés-Graduagio da Facul-
dade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense (FEUFF),
vinculada ao Nucleo de Estudos e Documentagio sobre Educacédo de
Jovens e Adultos (Nedeja)'.

O Campus Santa Inés, localizado a aproximadamente 290 km da
capital do estado da Bahia, Salvador, situado na zona rural do muni-
cipio de Santa Inés, foi criado em 1993 como Escola Agrotécnica
Federal de Santa Inés. A partir de 2008, com a criacdo dos Institutos
Federais através da Lei 11.892%, passou a integrar o IFBaiano, uma

! Pesquisa intitulada Pedagogia da Alternincia: um olhar para o Proeja, desenvolvida por
Glducia Maria Ferrari, sob orientagdo de Elionaldo Fernandes Julido, defendida em dezembro
de 2015.

2 Em 2008, através da Lei 11.892, foi criada a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cienti-
fica e Tecnoldgica composta pelas seguintes instituicdes: Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais; Universidade Tecnoldgica Federal do Parand -
UTFPR; Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-R] e de
Minas Gerais - CEFET-MG; e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais e Colégio
Pedro IL.
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autarquia federal vinculada a Secretaria de Educagio Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educagio (Setec/MEC).

A pesquisa, que teve como recorte e objeto de andlise o Curso
Técnico em Agropecudria Proeja/Alternincia, iniciado na insti-
tuicdo em 2012, buscou compreender como se da o didlogo entre o
Proeja e a Pedagogia da Alternancia. Em linhas gerais, buscou-se
analisar a natureza e o desenvolvimento dessa articula¢io, visando
conhecer como se deu o processo de implementagdo do Programa na
instituicdo, os desafios encontrados, o encontro com a Alternancia e
também o cotidiano educativo da experiéncia.

Partimos do pressuposto que esta concepcdo pedagdgica pode
representar uma alternativa ao desenvolvimento do Proeja na
medida em que sua dindmica possibilita ao estudante que trabalha
melhores condi¢des de conciliar os estudos com a atividade profis-
sional, contribuindo também com a inclusdo dos jovens e adultos do
campo neste contexto educativo.

Compreendendo a importdncia do Proeja na politica de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o texto visa apresentar uma
discussdo sobre os desafios do Programa e sua aproximagdo com a
Pedagogia da Alternéncia, principalmente refletindo sobre os novos
caminhos que vem sendo trilhados pelas instituicdes que compdem
a Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica para sua implementacio,
bem como o crescente didlogo com a perspectiva da Alternancia.

Analisando a experiéncia do Proeja no IFBaiano - Campus Santa
Inés, buscamos evidenciar os desafios enfrentados e as alternativas
encontradas para sua implementacdo. A partir dos depoimentos
dos sujeitos participantes da pesquisa é possivel refletir sobre como
se deu o encontro da instituicdo com a Pedagogia da Alternincia,
assim como todo o esforgo para a inclusdo de jovens e adultos do
campo nesse contexto educativo.

O artigo ndo se propde a esgotar todas as questdes abordadas na
pesquisa, mas sim apresentar, de forma sintética, alguns dos resul-
tados encontrados e apresentados na dissertacdo de mestrado.
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O processo de pesquisa

A escolha do Campus Santa Inés para a realizagdo da pesquisa
empirica se deu a partir dos resultados de uma busca por experién-
cias na Rede Federal que articulassem o Proeja com a Pedagogia da
Alternancia em todo o pafs. A condi¢do regular de funcionamento
do curso do referido campus contribuiu para a sua escolha, pois nos
permitia o efetivo contato com os sujeitos da pesquisa.

Através de uma abordagem qualitativa, que compreende a
pesquisa como um processo que visa conhecer, interpretar e contri-
buir com a transformacdo de umarealidade dindmica e heterogénea,
e ndo apenas procurar respostas e confirmar hipéteses (GAMBOA,
2003), a pesquisa se desenvolveu na forma de um estudo de caso’.

Como instrumentos de coleta de dados, foram adotados a
pesquisa documental e bibliografica, além da realizacdo de entre-
vistas e grupo de discussdo e observagdo, tendo como sujeitos parti-
cipantes professores, gestores e estudantes.

Na pesquisa documental e bibliografica primou-se pela andlise
de estudos referentes a EJA, ao Proeja e a Pedagogia da Alternincia.
Foram analisados textos oficiais, nacionais e institucionais (leis,
decretos, pareceres, resolugdes, projetos pedagdgicos, editais de
selecdo e relatérios institucionais), livros e produ¢des académicas
(dissertacdes e teses).

Visando coletar indicios dos modos como os sujeitos percebem
e significam sua realidade (DUARTE, 2004), optamos pela realizagio
de entrevistas, visto que possibilitaria melhor compreensdo das
praticas desenvolvidas na experiéncia analisada.

Optou-se por entrevista de carater semi-estruturado, combi-
nando perguntas abertas e fechadas, previamente definidas, permi-
tindo que o entrevistado pudesse discorrer sobre o tema proposto. De
certo modo, tentou-se uma aproximagao da perspectiva da entrevista

* Técnica que possui como objeto um elemento com caracteristicas definidas, uma insti-
tui¢do, um programa, uma experiéncia com sujeitos detentores de conhecimentos
especificos sobre as questdes que norteiam o estudo proposto (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2001).
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compreensiva no sentido de “permitir a construc¢do da problemd-
tica de estudo durante o seu desenvolvimento e nas suas diferentes
etapas”, possibilitando alteracdes nas questdes em fungdo do direcio-
namento desejado no processo de investigacdo (ZAGO, 2003, p. 295).

Destaca-se que a dire¢do da instituicdo, especialmente a coor-
denacdo do curso, colaborou muito com a realizacdo das entrevistas,
principalmente durante a primeira intervengdo, quando foi possivel
perceber algum preparo para a escuta dos sujeitos, inclusive com a
definicdo de local apropriado e certo conhecimento dos mesmos em
relagdo a pesquisa. O que ndo ocorreu durante a segunda intervengao,
quando ndo houve uma regularidade de local. As entrevistas acon-
teceram onde era possivel, e nem sempre em espagos com o siléncio
adequado. Conforme Zago (2003, p. 298), 0 ambiente onde se dd a escuta
dos sujeitos é “uma condi¢do importante na producio dos dados”.

Foram entrevistados quatro gestores e seis professores, priman-
do-se, dentre os primeiros, por aqueles que possuiam um conhe-
cimento maior sobre o processo de implantacdo do curso Proeja/
Alternincia na instituicdo. J4 entre os professores, procurou-se
distribuir igualmente a quantidade de entrevistas entre aqueles
vinculados as disciplinas da formacao bésica e da formagdo profis-
sional, buscando contemplar homens e mulheres, com vinculos
institucionais efetivos e temporarios.

Os encontros com os estudantes se deram sempre na sala de
aula do Proeja, em um ambiente tranquilo e acolhedor. Em decor-
réncia da boa interacdo estabelecida com os estudantes desde os
primeiros contatos, foi possivel realizar um grupo de discussdo e a
observagdo do Dia de Campo*.

O grupo de discussdo possibilitou o conhecimento da reali-
dade pesquisada mediante a troca entre os sujeitos participantes.

* A atividade consiste em um momento mensal, realizado normalmente em dias de sdbado,
organizado pelos estudantes em conjunto com o coordenador do curso e, as vezes, com
algum professor. Os estudantes pesquisam, previamente, as demandas das comunidades,
suas necessidades, e, a partir dos resultados desse diagndstico, planejam as atividades que
mais se aproximam do atendimento promovido.
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A construgdo de dados de pesquisa nesta técnica de entrevista estd
condicionada pelas rela¢ées instauradas no ambiente, assumindo,
conforme Weller (2006), uma perspectiva voltada para o conheci-
mento dos contextos sociais e dos modelos que orientam as agdes
dos sujeitos.

Segundo Santos (2008, p. 3), 0 grupo de discussdo é uma técnica
de pesquisa muito apropriada em contextos escolares, pois possibi-
lita um olhar para a “complexidade, a diversidade e a interacdo de
determinadas situagées educativas” préprias do universo escolar. A
autora afirma que “ao trabalhar com a fala e situando-se dentro das
perspectivas do discurso social”, esta técnica “pode permitir chegar
a um tipo de informacgao diferente daquela a que se chegaria com o
recurso a outras técnicas’.

A metodologia construida para esta atividade teve como
momento inicial a apresentacdo de todos os presentes, o que
promoveu a identificacdo dos participantes. Em seguida, em fungdo
dos objetivos da pesquisa, com a intengao de direcionar a discussao,
a conversa foi conduzida tendo como base o roteiro de entrevistas.

0 didlogo com os estudantes aconteceu durante os turnos das
aulas, envolvendo entre dez a dezenove participantes que aderiram
espontaneamente a pesquisa, tendo total liberdade parase expressar,
manifestando suas percepgdes sobre a formagdo profissional em que
estavam envolvidos.

A observacdo, nesta pesquisa, é encarada como importante
instrumento na revelacdo de dados e construcdo de hipéteses. Na
perspectiva de Melucci (2005), o pesquisador é por natureza um
observador da realidade e de suas representacgdes, e estas, por sua
vez, estdo atodo tempo em um processo continuo de (des)construgio.
Mais que observar a realidade, o observador se encontra inserido no
campo de estudo, tendo como consequéncia a compreensio de que
“cada observagio é, por definicdo, sempre interven¢do” (MELLUCCI,
2005, p. 318).

A observacdo do Dia de Campo (Tempo Comunidade) foi um
momento importante para a compreensdo do cotidiano formativo
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dos estudantes, pois foi possivel acompanhd-los em seus espagos
de origem, suas comunidades, e conhecer como os mesmos se
organizam e desenvolvem seu aprendizado durante esse tempo de
formacao.

Todo o trabalho com as entrevistas e com o grupo de discussdo
foi gravado com a autorizacdo dos sujeitos, gerando um tempo
aproximado de seis horas de dudio. As entrevistas foram posterior-
mente transcritas para a devida andlise. Todo o material empirico
da pesquisa de campo foi organizado tendo em vista a andlise de
conteudos, buscando identificar as ideias recorrentes, frequentes ou
contraditdrias percebidas durante o processo.

Segundo Bardin (2009), a andlise de conteudo refere-se a um
conjunto de técnicas de analise de comunicagdo que utiliza proce-
dimentos sistemdticos e objetivos de descri¢do do conteido das
mensagens e busca encontrar indicadores que permitam inferir
sobre uma realidade que nio a mensagem. Nesta perspectiva, o
trabalho visou, principalmente, a determinacdo das condi¢des de
produgio dos textos, e ndo propriamente o texto em si.

Ap6s a transcrigdo das entrevistas, todo o conjunto de informa-
¢Oes recolhidas junto aos entrevistados foi fragmentado em eixos
tematicos iniciais e, em seguida, reorganizado em subeixos mais
precisos em torno dos quais foram estabelecidas as falas dos entre-
vistados a partir da fragmentacdo dos discursos (DUARTE, 2004).

Desafios do Proeja na Rede
Federal de Educacao Tecnoldgica

Considerando as estreitas relacdes entre a histdria oficial da EJA
e a histéria do lugar social reservado aos pobres (ARROYO, 2005),
pode-se afirmar que o Proeja se configura como uma importante
politica destinada a essa modalidade de ensino, pois sua implemen-
tacdo se deu sob a perspectiva de incluir nos processos de escolari-
zagdo basica, milhdes de jovens e adultos historicamente excluidos,
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tendo como condicionantes a garantia do direito a educagdo publica,
gratuita e de qualidade, articulada com as demandas produtivas da
sociedade, a partir de uma formacio profissional humana, inte-
grada, e ndo apenas do alinhamento com as demandas do mercado
de trabalho®.

O Documento Base do Proeja destaca a formacgdo profissional
integrada como prioridade do Programa e um elemento inovador no
conjunto das a¢des em EJA realizadas anteriormente. A concepgdo
de integragdo assume relevincia no contexto do Proeja quando o
mesmo pressupde a organizacdo de um curriculo de ensino médio
capaz de integrar os conteudos das formacdes geral e profissional,
de modo a garantir o atendimento as especificidades da EJA. £ a
partir da forma integrada que se propde para a EJA a organizagio
de um projeto politico-pedagdgico que tenha como eixo uma quali-
ficagdo social e profissional articulada a elevagdo da escolaridade
(BRASIL, 2007), marca importante do Proeja.

O Programa ndo representa a primeira ou iinica agdo que buscou
elevar a escolaridade dos jovens e adultos articulando-a a uma
formacdo profissional. Entretanto, a obrigatoriedade de sua oferta
pela Rede Federal estabelecida pelo Decreto 5.840/2006 torna-o uma
acdo relevante, pois representa a “porta de entrada dos jovens e
adultos trabalhadores nessas institui¢des tidas como lugar de exce-
1éncia na formacdo profissional do pais” (MACHADO, 2011, p. 20).

O Documento Base do Proeja afirma também que “a Rede Federal
de ensino é um local privilegiado para o oferecimento da modali-
dade EJA integrada a Educac¢do Profissional” (BRASIL, 2007, p. 34),

° 0 Proeja foi criado pelo Decreto n® 5.478/2005 que o restringia as instituicdes federais e
ao ensino médio, tendo sido reformulado pelo Decreto n® 5.840/2006 que ampliou “seus
limites tendo como horizonte a universaliza¢do da Educago Bdsica, aliada a formagdo para
o mundo trabalho, com acolhimento especifico a jovens e adultos com trajetdrias desconti-
nuas” trazendo “mudangas para o programa, entre elas a ampliacdo da abrangéncia, no que
concerne ao nivel de ensino, pela inclusdo do ensino fundamental” e ainda, das institui¢des
aptas a executd-lo, podendo ser adotado pelas instituicées publicas dos sistemas de ensino
estaduais e municipais e pelas entidades privadas nacionais de servico social, aprendizagem
e formagdo profissional vinculadas ao sistema sindical (Sistema S) (BRASIL, 2007, p. 12).
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considerando sua presenca em todo o territério nacional e também
a experiéncia educativa no 4mbito do ensino médio e da Educagio
Profissional. “Essa experiéncia associada a reconhecida qualidade
dos cursos oferecidos em todo o pais a qualifica como Idcus impor-
tante na fase inicial de implantagdo do Proeja” (MOURA; HENRIQUE,
2012, p. 117).

Entretanto, passados dez anos de sua implantacdo nas institui-
¢des federais, pode-se perceber um cendrio de avancos e contradi-
¢Oes, requerendo reflexdes no que se refere ao real sentido do desen-
volvimento do Programa no dmbito dessas institui¢des. Dentre os
avangos, destaca-se a garantia de acesso de jovens e adultos a essas
escolas, assegurado pelo Decreto 5.840/2006 que, em seu Artigo 29,
determina a implantagdo do Programa e também o percentual de
oferta. A lei de criagdo dos Institutos Federais fortalece o processo
de inclusdo de jovens e adultos nestas institui¢des estabelecendo,
em seu Artigo 7°, como primeiro objetivo dessas instituicdes, a
funcdo de ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes
do ensino fundamental e para o publico da educagdo de jovens e
adultos.

Emdecorréncia dessa garantia, o Proeja tem sido responsavel pela
ampliacdo do acesso de jovens e adultos trabalhadores a Educagdo
Profissional. Em 2006, o percentual de vagas relacionadas ao Proeja
correspondia a 0,36% do total de vagas dos Institutos Federais. Em
2011, esse percentual subiu para 7,2%, o que evidencia o carater
inclusivo do Programa (FRANZOI; SILVA, COSTA, 2013). O trabalho de
Vitorette (2014, p. 21) destaca que, entre os anos de 2006 a 2010, em
algumas regides brasileiras, o Programa apresentou “percentuais
muito além de 10% do total de matriculas das instituicdes”.

Nos anos iniciais, o Proeja recebeu significativos investi-
mentos de ordem financeira convertidos na oferta de cursos de
especializagdo e na inducdo de formagdo de grupos de pesquisas
interinstitucionais que reunia pesquisadores ligados aos
programas de pds-graduacdo em educacdo das instituicdes de
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ensino superior, das institui¢des federais e de outras instituicoes
de Educacio Profissional.

Sdo conquistas significativas do Proeja ao longo dos anos e que
simbolizam uma resposta ao cenario de desigualdades educacionais
presentes na realidade brasileira, resultantes de um processo histé-
rico gerador de uma “escola tardia e pobre para os pobres” (MOLL,
2010, p. 137).

Entretanto, o Programa enfrenta desafios que tem dificultado
seu desenvolvimento, colocando em risco a sua continuidade. A
necessdria formacdo continuada dos professores que lidam com o
Programa sem nunca antes terem se envolvido com a modalidade de
EJA, a concretizagdo de um curriculo que integre a Educagio Profis-
sional com o ensino médio respeitando as especificidades do puiblico
de EJA, a resisténcia ao Programa fundamentada em uma visdo
preconceituosa da EJA, a reestruturagdo e reorganizacdo da pratica
pedagédgica considerando o perfil dos estudantes, a implementagao
de propostas de formagdo que contribuam, para além da garantia de
acesso, com a permanéncia dos estudantes e conclusdo dos cursos,
sdo alguns dos desafios que permanecem guiando as a¢des do Proeja
no Ambito das escolas federais.

O grave problema da evasdo afeta, diretamente, o desenvolvi-
mento e a continuidade de oferta de vagas no Proeja nessas institui-
¢Oes. Segundo o Documento Orientador para a superagdo da evasdo
e retencdo na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, elaborado a partir dos diagndsticos institucionais
locais sobre evasdo e retencdo referentes ao periodo compreendido
entre 2004 a 2011, dentre as modalidades de ensino ofertadas pelos
Institutos Federais, o Proeja é a que apresenta o maior indice de
evasdo (24%), seguido dos cursos subsequentes (18,9%), dos cursos de
licenciatura (8,7%), dos cursos técnicos para “estudantes em idade
prépria” (6,4%), dos cursos tecndlogos (5,8%) e dos cursos de bacha-
relado (4%) (BRASIL, 2014, p. 27).

Outro aspecto de extrema importancia que afeta a continui-
dade da oferta do Proeja nas escolas federais, refere-se a inter-
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rupgdo do investimento de recursos de ordem técnica e financeira
no programa. Segundo o sitio oficial do Ministério da Educagio
(MEC), as a¢des desenvolvidas pela SETEC referentes a implantagdo
de novos cursos e a melhoria das condicoes de oferta daqueles que se
encontram em andamento, restringem-se ao periodo de 2006 a 2011.
Ou seja, desde 0 ano de 2011 o Governo Federal ndo desenvolve agdes
relacionadas ao Proeja, o que sugere a estagnacdo do Programa por
parte dos érgdos responsaveis.

Essas dificuldades vém desenhando um quadro de diminuigdo
do nimero de matriculas referentes ao Proeja na Rede Federal. Os
dados do Censo Escolar evidenciam expressivo crescimento nos
anos iniciais da politica (2006 a 2013), e sinalizam para a diminuicéo
de matriculas nos dltimos anos.

O cendrio apresentado revela o risco da descontinuidade do
Programa ou, pelo menos, expressa o seu desprestigio atual, fato
que representa um retrocesso significativo, considerando todo o
processo de relevante desenvolvimento alcangado no que se refere
a producdo de conhecimento, do arcabouco legal e das pressdes e
lutas dos movimentos da sociedade civil preocupados com as ques-
tdes relacionadas a garantia de direitos e democratizacdo do ensino
a todos, independente da idade ou de qualquer outra classificagdo.

Pedagogia da Alternancia:
aproximacgoes e dialogos
com o Proeja

Algumas instituicdes federais tém buscado reformular suas
préticas na tentativa de abrigar a riqueza e a diversidade da classe
trabalhadora (CIAVATTA; RUMMERT, 2010). A Pedagogia da Alter-
nincia tem se mostrado como uma alternativa ao desenvolvimento
da formacgdo profissional de jovens e adultos, compreendendo-a
como facilitadora do conhecimento da realidade dos estudantes, de
seus saberes e de suas necessidades.
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Trata-se de uma concepgdo pedagdgica que, desde a sua origem,
consiste em uma forma de organizagdo do ensino escolar que busca
conjugar “diferentes experiéncias educativas, distribuidas ao longo
de tempos e espacgos distintos, com a finalidade de proporcionar
uma formagdo mais adequada aos que vivem na terra e da terra”
(OLIVEIRA, 2014, p. 5). Apoiada em instrumentos pedagdgicos que
garantem a interagdo entre a realidade dos jovens e a vida acadé-
mica, a formagdo se d4 em tempos alternados na escola e na comu-
nidade. Além da alternincia, essa proposta tem como principios
a valorizagdo das experiéncias e saberes dos estudantes e a socia-
lizagdo do conhecimento com os colegas, com as familias, com os
educadores e com a comunidade, considerando-os como agentes e
ambientes de formacdo (GIMONET, 2007).

Esse movimento pedagdgico tem suas origens nas Casas Fami-
liares Rurais (CFR) francesas, na década de 1930, expandindo-se
inicialmente para a Itdlia, no inicio da década de 1960. Em territério
brasileiro, a Pedagogia da Alternancia se propagou a partir do estado
do Espirito Santo, através do Movimento de Educac¢do Promocional
do Espirito Santo (MEPES), em 1969, e, posteriormente, expandiu-se
para todos os estados brasileiros.

A formagdo em Alternincia se refere a uma formagdo integral
da pessoa, na qual se associam a formagao profissional e a formagao
geral em um processo dialdgico entre a teoria e a préatica, entre os
conhecimentos cientificos e os saberes populares, entre os tempos
e os espacos de formacdo (o Tempo Escola e o Tempo Comunidade)
e entre os elementos formadores (a familia, os professores, os estu-
dantes e o meio), visando uma formacdo que possibilite o desen-
volvimento sustentdvel do meio no qual o aluno esteja inserido. O
trabalho como elemento de formagio é entendido como a vivéncia
do individuo na comunidade, na propriedade rural, tornando-se o
ponto de partida e de chegada do processo de aprendizagem.

Além das Escolas Familia Agricolas (EFA) e das CFR, existem
no Brasil inimeras instituicdes e experiéncias educativas que
desenvolvem sua atividade pedagdgica por meio da Pedagogia
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da Alternincia. Esse conjunto de instituicdes recebe o nome de
Centros Familiares de Formacdo por Alternincia (CEFFA) que, em
sua maioria, oferecem cursos regulares referentes ao 2° segmento
do ensino fundamental possuindo orientagdo profissional e cursos
técnicos de nivel médio®.

O sistema da Alternincia passou a ser disputado em toda a
sociedade brasileira, sendo adotado também na oferta de cursos
de graduacdo, considerado por Molina (2012, p. 458) “como uma
concreta possibilidade de expansio da educagdo superior aos
sujeitos do campo”.

As instituicdes federais de ensino, tradicionais na oferta do
ensino profissional, principalmente aquelas originadas das antigas
Escolas Agrotécnicas Federais (EAF), também foram buscar na
Pedagogia da Alternancia uma alternativa para o desenvolvimento
regional e a permanéncia do aluno do campo na propriedade rural,
principalmente com vistas ao atendimento dos movimentos sociais
e da agricultura familiar (BRASIL, 2009).

As antigas EAFs, atualmente campi dos Institutos Federais de
Educacio, oferecem o ensino agricola desde a sua regulamentacio,
em 1910. Constituem-se em institui¢des de ensino que vao além de
uma escola urbana convencional, possuindo caracteristicas especi-
ficas como o regime de internato, semi-internato e externato, além
de componentes curriculares relacionados a produgio agropecu-
4ria, associando estas escolas as fazendas (RODRIGUES, 2000).

Durante toda a sua histdria, o ensino agricola passou por
indmeras transformacdes, predominando a implantagio do sistema
Escola-Fazenda que influencia, ainda nos dias atuais, a organizagdo
estrutural e didatica da maioria dessas instituicdes. Esse sistema
baseia-se no principio “aprender a fazer e fazer para aprender”,

$ No ano de 2006, o ensino por Alternancia desenvolvido pelos CEFFA obteve do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), mediante a aprovagdo do Parecer CNE/CEB n® 01/2006, o reco-
nhecimento quanto a regularidade da duragio do ano letivo. Por muitos anos essas institui-
¢des funcionaram como experiéncia pedagdgica, mediante autorizagdo dos érgios educa-
cionais dos Estados (BEGNAMI, 2013).
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sustentando-se na relacdo ensino/producdo que visa conciliar
educacdo, trabalho e producio. Sua finalidade é proporcionar a
vivéncia da realidade social e econémica da comunidade rural,
entendendo o trabalho como um elemento integrante do processo
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2009).

O processo de discussdo em busca da (re)significagdo do
ensino agricola promovido pela SETEC no ano de 2009 despertou
as instituicdes federais para a necessidade de compreender que
esse ensino “deve permitir ao educando o desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimentos a partir da pratica interativa
com a realidade de seu meio” (BRASIL, 2009, p. 35). Esta perspectiva
demanda a necessidade de refletir sobre a construgdo de propostas
curriculares e pedagdgicas orientadas para a formacio integral da
pessoa. Como estratégia a ser adotada pelas instituicdes federais
para contribuir com o desenvolvimento local, surge a proposta de
organizar o curriculo e o calenddrio escolar de forma que facilite
o acompanhamento de todas as etapas do processo de producio,
utilizando, inclusive, a Pedagogia da Alternincia para atender a
demanda de publicos especificos.

Atualmente, existe um movimento crescente no interior das
instituicdes federais de ensino, principalmente dos Institutos Fede-
rais, que sinaliza para uma aproximacao dos principios da educagio
do campo e da expansdo da adog¢do da Pedagogia da Alternincia. Os
regimentos e regulamentos das instituicdes federais jd preveem a
Alternancia como possibilidade de metodologia na oferta de cursos,
concretizando-se em algumas experiéncias em todo o pafs. No total,
sdo vinte e seis experiéncias sendo desenvolvidas em dezesseis
instituicdes pertencentes a Rede Federal de ensino com a adogdo
da Pedagogia da Alternancia, quase todas realizadas em Institutos
Federais (25). Essas experiéncias se distribuem em todo o territério
nacional, fazendo-se presentes em quatorze estados brasileiros,
sendo concretizadas pelo desenvolvimento de cursos técnicos desti-
nados a egressos dos ensinos fundamental e médio (38%), cursos
técnicos e de formacdo inicial e continuada (FIC) destinado a jovens
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e adultos no Ambito do Proeja (50%) e cursos superiores de gradu-
acdo e pés-graduacio (12%).

Dentre as experiéncias pesquisadas, treze (50%) sdo relacionadas
ao Proeja, sendo desenvolvidas em nove instituicdes federais de
ensino, dentre as quais, oito Institutos Federais e uma Escola vincu-
lada a Universidade Federal (Figura 1). Nas experiéncias de Proeja/
Alternincia, observou-se a preferéncia por cursos relacionados as
atividades agropecudrias (77%), ofertados, em sua maioria, na forma
integrada com o ensino médio (70%), reforcando a concepgdo de
formacdo integral e humana estabelecida no Documento Base do
Proeja e também na Lei 11.892.

Figura 1. Mapeamento das experiéncias de Proeja articuladas coma
Pedagogia da Alternancia desenvolvidas pela Rede Federal de ensino
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Fonte: FERRARI, p. 59, 2015.

Os resultados mostram que a adogdo da Pedagogia da Alter-
nancia na Rede Federal se dd mais frequentemente em cursos
relacionados ao Proeja. Tomando como referéncia os principios do
Programa estabelecidos no Documento Base (BRASIL, 2007) e os
principios da Pedagogia da Alterndncia (GIMONET, 2007), perce-
be-se que as modalidades convergem em muitos aspectos, dentre os
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quais: o desenvolvimento de uma formagao profissional integral, a
partir de um curriculo integrado; a flexibilizacdo e valorizagdo dos
diferentes tempos e espacos de formagdo; a valorizacdo da pesquisa
como fundamento da formacdo, compreendendo-a como requisito
para o conhecimento da realidade e de construcdo da autonomia
do sujeito; o reconhecimento do trabalho como principio educativo;
e a vida do sujeito como ponto de partida do desenvolvimento da
aprendizagem e espaco de formagao.

Trata-se, ainda, de um movimento incipiente, considerando que
as primeiras experiéncias se deram a menos de dez anos nos Insti-
tutos Federais Catarinense (IFC), do Pard (IFPA) e de Roraima (IFRR).
Por outro lado, a atividade revela-se intensa, visto que somente no
periodo de 2013 a 2015, outros doze projetos foram iniciados, exis-
tindo ainda um projeto a ser implementado, previsto para 2016 pelo
Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC).

O panorama tracado até aqui permite afirmar que se inicia
um processo de adogdo da metodologia de Alterndncia nos cursos
desenvolvidos pela Rede Federal, principalmente naqueles que se
referem ao Proeja, demandando a necessidade de aprofundamento
e compreensdo das questdes que envolvem o tema, assim como
subsidio para consolidagdo metodolégica de formagdo profissional
em Alternancia.

Caminhos do Proeja no Campus Santa
Inés: o encontro com a Alternancia

O Campus Santa Inés iniciou as suas atividades com o Proeja no
ano de 2007, ainda como Escola Agrotécnica Federal. O campus nio
possuia, até entdo, experiéncia com a modalidade de EJA. De modo
geral, a atuagdo das instituicdes federais restringia-se ao ensino
médio integrado aos cursos técnicos, os quais possufam como
grupos destinatdrios adolescentes egressos do ensino fundamental.
Durante o perfodo de 2007 a 2010, a instituigdo ofertou o Proeja,
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mediante o desenvolvimento de cursos técnicos na forma conven-
cional. Apesar de diversificar as habilitagdes profissionais e a orga-
nizagdo pedagdgica dos cursos, aparentemente nio houve demanda
suficiente para o preenchimento de todas as vagas oferecidas. Além
disso, as experiéncias obtiveram altas taxas de evasdo e baixas
taxas de conclusdo. Segundo informagdes da Secretaria Escolar
do campus, na oferta referente ao ano de 2010, ndo hd registro de
conclusdo, pois os alunos que permaneceram até o final do curso
ndo chegaram a realizar o Estagio Curricular.

Considerando os indices educacionais da regido, que apontam
para altas taxas de analfabetismo e baixas taxas de escolarizagio,
ndo se credita a auséncia de demanda para o publico de EJA como
causa para a baixa procura pelos cursos7. Os depoimentos dos
gestores sinalizam para o ndo envolvimento e a resisténcia dos
docentes ao Proeja, atribuidas a sua obrigatoriedade de oferta e a
auséncia de orientagdes de ordem pratica e operacional por parte
do governo:

O estado da Bahia é 0 que tem maior demanda para a EJA e é um
dos que menos ofertam. No [FBaiano, me parece, temos apenas trés
cursos de EJA. E existe uma resisténcia enorme na oferta desses
cursos. E a gente imagina que essa oferta é dificultada nio pelos
gestores, e sim pelos docentes. Quando a gestdo propde ou sinaliza
a obrigatoriedade, conforme a legislacéo, de ofertd-la, vem todos
aqueles questionamentos sobre a eficiéncia, a condugéo, o publico,
as especificidades de cada grupo de alunos e a evasdo. [...] No nosso
entendimento, o governo vem obrigando a oferta, mas nio tem
um trabalho de diagndstico, de reconducdo desses cursos. E isso
faz com os professores tenham resisténcia em atuar. E se ndo tem
professores para atuar no Proeja, como ofertar? Entdo, vejo a obri-
gatoriedade como algo inevitdvel, pela demanda que a gente tem.
Mas a gente [...] ndo é ensinado como fazer. E af fica dessa forma,

7 Segundo os dados do IBGE (2010), o municipio de Santa Inés apresentou altos indices de
analfabetismo entre pessoas acima de 15 anos, (27,21%), estando acima da média nacional
paraamesma época. A série histdrica desse indicador aponta para uma expressiva melhoria,
sendo que, no periodo de 1991 a 2000, o indice de analfabetismo caiu de 52,17% para 30,78%
(IBGE, 2000).
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cada um faz de um jeito. Pessoas que gostam de atuar no Proeja
procuram alternativas com mais casos de insucesso do que de
sucesso. (Diretor Geral)

Eu penso que a EJA precisa ser mais discutida, mais amadurecida.
As vezes se fica muito no atendimento de uma legislacio que se tem
que cumprir aquela porcentagem de oferta de vagas, mas precisa
intensificar os debates, intensificar a visao, a concepgao mesmo do
que seja a EJA. [...] E preciso amadurecer essas questdes enquanto
instituicdo, tanto que se tem sé uma turma do Proeja. Quando
da criacdo dos institutos, a sugestdo foi de que, gradativamente,
o percentual fosse aumentando. Nés estamos com um percentual
pequeno. Se fosse olhar o IFBaiano como um todo, o Proeja também,
em termos de niimeros, é pequeno ainda. Eu penso que é necessério
discutir a EJA. (Pedagoga)

Outro fator que dificulta o desenvolvimento do Proeja na insti-
tuicdo é a dinimica utilizada nos processos seletivos. Segundo
os gestores, o processo seletivo se constituia de provas escritas e
redacdo, niveladas qualitativa e quantitativamente com os outros
cursos destinados a adolescentes egressos do ensino fundamental,
cujo grau de dificuldade acabava por melindrar os jovens e adultos
afastando-os do acesso a instituicdo. Além disso, esse processo nio
considerava as particularidades dos jovens agricultores da regido,
diminuindo a garantia da relacdo entre o curso ofertado e os inte-
resses dos estudantes.

Quanto a resisténcia institucional ao Programa, os gestores
afirmaram que assumir esse compromisso logo no ano subsequente
a sua criagdo, apesar das orientagdes pedagdgicas e operacionais
estabelecidas no Documento Base do programa a partir de 2007,
foi um desafio para o campus, gerando inseguranga por parte dos
gestores, professores e equipe pedagdgica.

Os altos indices de evasdo apresentados pelas primeiras expe-
riéncias com o Proeja causaram preocupacdo a equipe gestora do
campus. N3o se tem dados sobre as causas que levaram a evasdo, no
entanto, os relatos dos gestores deixam evidente a relagdo existente
entre as perdas de alunos e o perfil que os mesmos apresentavam.
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Notdvamos uma evasdo enorme nos cursos de Proeja e um grave
problema com o perfil dos alunos, [...] a diversidade de individuos
(origem, idade, escolaridade, etc) dificultava muito a aplicagdo dos
conhecimentos, mesmo para aqueles profissionais que ji possufam
experiéncia com o programa. (Diretor Geral)

[...] eu observava que nas reunides pedagdgicas, as pautas de discus-
sdes sobre as dificuldades no que se refere a evasio, publico alvo,
metodologia, sinalizavam a necessidade de se pensar uma proposta
diferenciada que pudesse atender as caracteristicas do publico do
Proeja. (Pedagoga)

No ano de 2012, o Campus Santa Inés implementou sua terceira
e atual experiéncia com o Proeja, o Curso Técnico em Agropecu-
aria desenvolvido pela Pedagogia da Alternancia. A proposta surgiu
através de uma atividade de extensdo desenvolvida desde o ano de
2008 em parceria com a Rede de Desenvolvimento Social (REDES)
em dezesseis comunidades rurais. A parceria desdobrou-se em um
projeto de assisténcia técnica e extensdo rural denominado “Mae
Terra: cultivando saberes”.

O Projeto Mae Terra iniciou a organizagdo das comunidades no
desenvolvimento de técnicas que visavam a produgao agroecoldgica.

Antes da constru¢do do curso, elaborou-se o “Projeto Mae Terra:
cultivando saberes”, este fora construido junto com as comuni-
dades no intuito de prover assisténcia técnica e extensdo rural
com o viés agroecoldgico. Primeiro buscou-se conhecer a reali-
dade e desejos das comunidades, sintetizar os desejos em uma
proposta que fora submetida ao governo do Estado através da
Companhia de Desenvolvimento e A¢do Regional e a Secretaria de
Desenvolvimento e Integragdo Regional. Com a aprovagdo e finan-
ciamento, foi possivel trabalhar com as comunidades e perceber
outras necessidades além da assisténcia técnica. O projeto também
possibilitou uma maior reflexdo sobre como poderia ser dado conti-
nuidade as agdes agroecoldgicas e de melhoria de vida nas comu-
nidades envolvidas. As a¢des anteriores foram fundamentais para
perceber a necessidade da criagdo desse curso. (Coordenador)

Todavia, ndo houve tempo nem pessoal suficiente para que
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fossem abordados diversos aspectos de formacdo dos agricultores,
que objetivavam permitir que se tornassem capazes de buscar a
transformacdo n3o apenas na maneira de trabalhar a agricultura,
mas também em suas vidas. O curso Proeja/Alternincia surge,
entdo, com a proposta de oferecer uma formagdo profissional que
pudesse auxiliar os sujeitos do campo no desenvolvimento da agri-
cultura familiar de forma sustentdvel, além de contribuir para a
elevacgdo da escolaridade.

Na perspectiva de contribuir com o processo de Educa¢io do
Campo®, que luta por uma educacdo enquanto direito dos que nele
residem, o curso adota os principios da Pedagogia da Alternincia
na compreensdo que tal metodologia seja capaz de conectar mais
apropriadamente o tempo de formagio na escola (Tempo Escola) e
o tempo de formag¢io na comunidade rural (Tempo Comunidade),
visando facilitar a contextualizagdo da proposta e evitar a ruptura
do homem do campo com seu cotidiano, possibilitando aos indi-
viduos afirmarem-se como sujeitos do processo de construcdo do
conhecimento, assim como sua emancipagio/desenvolvimento
(SOUZA; NEVES, 2013, p. 1).

Eu vejo a alternincia como uma alternativa metodoldgica. Mas
a alternincia ndo pode ser vista apenas como um facilitador,
que permite ao aluno ficar parcialmente na escola. Essa ndo
pode ser a concep¢do de alternincia. No meu entender, a alter-
néncia deve ser vista como algo que tem momentos diferentes
de educar, na escola e na comunidade. O compromisso com a
formagdo estd em todos os momentos e espacos. (Coordenador)

Diante das especificidades do publico a ser atendido pelo curso,
jovens e adultos agricultores ou que possuiam alguma relagido com a

® 0 conceito surgiu a partir das demandas dos movimentos camponeses que reivindicavam
uma politica educacional destinada aos assentamentos da reforma agréria. Neste trabalho,
este termo se refere aos processos educativos escolares voltados ao conjunto de pessoas que
vivem no ou do campo, sejam eles camponeses, quilombolas, movimentos sociais, assen-
tados da reforma agraria, povos indigenas ou trabalhadores assalariados que se relacionem
com a vida e o trabalho no meio rural (FERNANDES, 2006).
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atividade agricola, optou-se pela definicdo de uma forma de acesso
que buscasse detectar nos candidatos a sua relagdo com as ativi-
dades agricolas e ainda a vontade de realizar o curso. Diferente-
mente das experiéncias anteriores com o Proeja, o processo seletivo
se baseou na realizacdo de entrevistas, de carater classificatdrio,
cujos critérios de avaliacdo tinham como eixo norteador: o inte-
resse e aptiddo do candidato pelo curso; o perfil socioecondmico dos
candidatos; a perspectiva dos candidatos de atuagio profissional na
drea do curso; e as expectativas dos mesmos em relacdo a escolari-
zacgdo e profissionalizagio.

Muito embora o edital de selecdo ndo contemplasse os requi-
sitos subjetivos a serem apresentados pelos candidatos, a equipe
do Campus Santa Inés buscou identificd-los no momento das entre-
vistas como forma de atingir ao publico desejado, jovens e adultos
agricultores ou do campo.

A comissdo de processo seletivo da Reitoria incluiu as vagas do
Proejano edital Gnico, o que poderia fazer com que a gente perdesse
a oportunidade de trabalharmos com uma comunidade e um
publico especifico. E o que nds fizemos? Nés corremos na comuni-
dade e pedimos aos estudantes que se inscrevessem, fomos na casa
de cada um deles. Eles se inscreveram! E no processo de entrevista,
nés fizemos o crivo, buscando o perfil de estudante que combi-
nava com a proposta. Como critérios, buscdvamos agricultores
ou pessoas que tinham alguma relacdo com a atividade agréria e
também perguntdvamos os motivos para o estudo. (Diretor Geral)

Tanto os gestores quantos os estudantes afirmaram que, para
que o curso possa ter continuidade e qualidade, é de fundamental
importancia a inser¢do em edital das caracteristicas requeridas
ao acesso ao curso, pois dessa forma as turmas passariam a ser
constituidas por estudantes possuidores de caracteristicas e inte-
resses comuns, o que traria ao curso maior identidade com a 4rea
agricola e, consequentemente, maior eficicia no que se refere a
permanéncia.
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Uma coisa que acho importante é o processo seletivo que seleciona
as pessoas para virem pra cd. Essa turma é formada por pessoas
que realmente queriam estar aqui. Foram poucos os que ndo conti-
nuaram, e esses tiveram motivos importantes. Entdo penso que o
processo seletivo deva selecionar pessoas que realmente querem
estudar e que se identifiquem com o curso e com a metodologia.
(Estudante F)

Além do mecanismo e procedimentos de selecdo adotados,
outro fator que contribuiu com a formagdo da identidade da turma
foi a maneira como o curso foi divulgado9. Os depoimentos dos estu-
dantes sinalizam que a institui¢do realizou um intenso processo de
sensibilizagdo nas comunidades, buscando conscientizar os jovens
da importéncia de sua participagio.

O Projeto Mae Terra e o IFBaiano foram a comunidade, fizeram
um levantamento, mobilizaram os possiveis futuros alunos. O
Projeto Mde Terra fazia uma mobilizagdo incentivando a gente a
ndo sermos apenas um técnico, mas um técnico que pense e aja na
parte social. A partir daf nés fizemos movimentos, encontros aos
finais de semana no Instituto Mae Terra e isso foi mobilizando toda
a comunidade. (Estudante A)

Segundo dados da Secretaria Escolar do campus, complemen-
tados pelos relatos dos gestores, das trinta vagas ofertadas, todas
foram preenchidas, havendo ainda lista de supléncia de candidatos.
Um dos gestores explica que, como a Instituicdo encontrava-se em
greve em 2012, trés estudantes que haviam efetivado a matricula nao
compareceram para o inicio das aulas. Sendo assim, a turma iniciou
com vinte e sete estudantes, sendo que trés desistiram ao longo do

9 Ao pesquisar o processo de evasdo no Proeja de outro campus do IFBaiano, Bonfim (2012,
p.63), ja chamara atencéo para a “relevincia de ter uma equipe especifica para a divulgacdo
do curso destinado ao Proeja, para que esta possa divulgd-lo nas escolas que oferecem EJA
para as dltimas séries do ensino fundamental, bem como nos sindicatos e associagdes dos
bairros e comunidades, a fim de contemplar aqueles que se encontram fora da instituicdo
escolar, aproveitando o momento para mapear as demandas sugeridas pelos individuos que
ndo conclufram a educagéo basica”.
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segundo mddulo do curso. Ou seja, dos trinta alunos ingressantes,
vinte e quatro permanecem estudando, encontrando-se em fase de
conclusdo e realizagio de Estdgio Curricular, o que corresponde a
um indice de permanéncia de 80%, o maior obtido em todas as expe-
riéncias com o Proeja desenvolvidos pelo campus (Figura 2).
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Figura 2. Demonstrativo das experiéncias do |F Baiano Campus Santa Inés com o Proeja

Fonte: FERRARI, p. 82,2015.

Durante a escuta dos depoimentos dos estudantes no grupo de

discussao, foi possivel perceber que o fator que mais motiva a perma-
néncia no curso é o fato de o mesmo funcionar em Alternincia. Na
visdo desse jovens, a Alternincia contribui fundamentalmente com
a conciliacdo entre o trabalho e o estudo, favorece o convivio fami-
liar e, ainda, proporciona a vivéncia dos conhecimentos desenvol-
vidos e apreendidos nos tempos de formacido na prépria realidade

do estudante.

0 que me faz permanecer é a alternancia, porque durante o periodo
em que estou ld (no Tempo Comunidade) eu ponho em prética o
que aprendo aqui e isso facilita muito. Outro ponto sdo os assuntos

trazidos pelos professores. Tudo o que eles aplicam em sala é
voltado para o conhecimento da minha realidade. (Estudante A)

Se o curso ndo tivesse essa metodologia, acho que eu ndo teria
condigdes de ficar. (Estudante 1)

Algumas pessoas do grupo sdo casadas e tem filhos. A metodologia
da alternéncia contribui para que os pais fiquem com os filhos ao
menos uma semana acompanhando as atividades escolares e do
dia-dia. H4 alguns também que ainda conseguem trabalhar, porque
tém propriedade. Como acontece no meu caso, posso ajudar meu
pai. (Estudante P)
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Os professores e gestores participantes da pesquisa foram
undnimes em afirmar que o perfil dos alunos do Proeja/Alternancia
é 0 que mais corresponde ao objetivo do curso e do préprio campus,
que seria desenvolver a formacdo técnica para atuagdo profissional
na drea de formacgdo. Os dados dos alunos revelaram que todos sdo
oriundos da zona rural, sendo a maioria composta por pequenos
agricultores familiares.

A presenca de estudantes ligados ao meio rural, segundo os
professores, facilitou o processo de formagdo. Nas entrevistas, eles
relatam que, por serem do campo, os estudantes possuem o desejo
de aprender conhecimentos que possam ser aproveitados ou repas-
sados em suas comunidades visando a melhoria da qualidade de
vida, de produgio, de relagdes sociais, de cultura, etc.

Eles sdo mais interessados, mais esforcados. Tém uma expectativa
no curso muito maior, e isso faz com que haja superagio em termos
de dificuldade. (Professor 1)

Eu vejo os alunos do Proeja como diferentes dos demais alunos do
Instituto. O Proeja possui um grupo de alunos diferenciado, pois a
maioria deles tem um histérico no mundo rural, suas familias, eles
moram em comunidades rurais. Eles tém uma vontade enorme e
um interesse enorme por esse curso. (Professor 4)

0 que a gente tem no Ensino Médio é muito assim, dispersdo na sala
de aula, conversa e falta de interesse. J4 no Proeja ndo, eu vejo que
eles ficam interagindo o tempo todo na sala de aula pra aprender
mesmo e transmitir conhecimento. (Professor 5)

Olhe, quando se déd aula para o Ensino Médio nem sempre se
consegue vislumbrar futuros técnicos em Agropecudria. Eles
fazem vestibular para Medicina e Direito. Légico, é um direito do
estudante, mas, por outro lado, acaba sendo um investimento do
governo perdido no sentido de ofertar um curso técnico que nio
vai ser utilizado na vida desses alunos. Porém, quando a gente
chega na turma do Proeja, fica claro que eles ji sdo técnicos em
Agropecudria, faltando apenas o diploma. (Coordenador)
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Pelo entendimento dos sujeitos participantes da pesquisa e pela
observagdo do cotidiano da formacao, pode-se compreender a expe-
riéncia como exitosa, considerando os bons indicadores de perma-
néncia, os resultados de aprovag¢des de estudantes em vestibulares
e o engajamento dos estudantes e professores no desenvolvimento
do curso.

Consideracoes Finais

Reconhecendo os avangos e méritos alcancados pelo Proeja,
principalmente no que se refere a inclusdo do publico de EJA na
Rede Federal e a priorizagdo de uma formagdo humana mediante o
desenvolvimento de um curriculo integrado, o desenvolvimento da
pesquisa possibilitou constatar que ainda existem tragos de descon-
tinuidade e desconfianga no desenvolvimento desta politica no
contexto das instituicdes federais.

Compreendendo o Programa como uma politica capaz de
contribuir com o rompimento das descontinuidades das agdes de
EJA, evidencia-se a necessidade de sua inser¢do no quadro de prio-
ridades do Governo Federal e também das institui¢cdes federais. E
fundamental, por exemplo, que a Rede Federal mantenha aproxima-
¢bdes com as demais redes publicas de ensino, visando estabelecer
um regime de colaboragdo mutua que possa, efetivamente, contri-
buir para a consolidagdo das acdes do Proeja.

Torna-se necessario um olhar diferenciado para o Proeja e sua
oferta, principalmente no dmbito das institui¢des federais e, de
modo especial, dos Institutos Federais, tendo sempre em mente a
responsabilidade social destas instituicdes em relagdo ao Programa
e, por conseguinte, a diminui¢do das desigualdades educacionais.

A pesquisa possibilitou a importancia de desnaturalizar o fend-
meno da evasdo na modalidade EJA, privilegiando o olhar sobre a
permanéncia dos estudantes, possibilitando a compreensdo dos
processos fundamentais para a verdadeira democratiza¢do do
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direito a educagdo (MILETO, 2009). Nesse sentido, cabe provocar
reflexdes que compreendam o desenvolvimento do Proeja levando
em consideracgdo as alternativas que perpassem pela participagio
efetiva dos estudantes e pela flexibilidade do curriculo e do tempo
escolar, tendo como principio fundamental a valorizagdo das traje-
térias de vida e da cotidianidade dos jovens e adultos trabalhadores.

O publico de EJA, jovens e adultos “que nio tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
apropriada” (BRANDAO, 2004, p. 63-64), ndo representa o publico
tradicional das escolas federais. Os jovens e adultos do campo,
menos ainda. A pesquisa demonstrou que o Campus Santa Inés
buscou formas de romper com essa tradi¢do insistindo no acesso
desses sujeitos ao seu contexto escolar, ndo apenas se limitando ao
ingresso, mas experimentando uma maneira diferenciada de desen-
volver a formagao profissional, encontrando na Pedagogia da Alter-
néncia a possibilidade de lidar melhor com a realidade dos sujeitos,
seus saberes, suas necessidades.

Entretanto, para que essa concep¢do pedagdgica possa se incor-
porar no contexto educativo das institui¢des federais, faz-se neces-
sario o desenvolvimento de um processo de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidos por essas escolas, sendo de fundamental
importancia a redefini¢do de suas diretrizes e politicas que passem
a ter como principios a valorizagdo do meio como espago de vida
e ndo apenas de producdo, priorizando a formagdo e capacitagdo
continuada de professores e técnicos em educacio.

Acredita-se que a experiéncia do Campus Santa Inés possa trazer
contribuicdes com as discussdes sobre as possibilidades de oferta de
EJA aos sujeitos que residem no campo e que dele dependem para a
sua sobrevivéncia, e que as discussdes apresentadas neste trabalho
possam contribuir com as reflexdes referentes ao desenvolvimento
e a continuidade do Proeja no IFBaiano Campus Santa Inés e, conse-
quentemente, nas instituicdes federais.
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Introducao

Analisar uma prética pedagdgica, envolvendo situagdes-pro-
blemas, em atividades educativas campesinas, é uma agdo desa-
fiante e instigadora. Este capitulo enfatiza a referida agdo a partir
de indagacdes sobre a possibilidade da utilizagdo da pratica etnoma-
temadtica no cotidiano escolar. O estudo faz parte de uma pesquisa
de Mestrado que foi defendida em julho de 2013 no Programa de
Pés-Graduagdo em Educagio em Ciéncias e Matemdtica do Instituto
Federal do Espirito Santo, Campus Vitdria.

A proposta curricular e a metodologia de trabalho na escola
pesquisada - a Escola Municipal Comunitaria Rural “Padre Fulgéncio
do Menino Jesus” - tém por base a Pedagogia da Alternancia, que
prevé o trabalho como principio educativo e a realidade como mola
mestra para as aprendizagens.

Freire e seus estudos constituem a base dessa Pedagogia. Sua
proposta de ler o mundo é a esséncia da alternancia, pois “[..]
ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens
se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1981, p. 79).

Pretendemos evidenciar que os estudantes sdo os protagonistas
de sua educagdo e que todos os sujeitos educam-se mutuamente, em
diferentes espacos e tempos. Nesta perspectiva é que se discutem as
Diretrizes Operacionais para a Educa¢do Basica nas Escolas do Campo:
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[...] conteddos escolares sdo selecionados a partir do significado
que tém para determinada comunidade escolar. Esta sele¢do requer
procedimentos de investigacdo por parte do professor, de forma
que ele possa determinar quais conteddos histéricos contribuem
nos diversos momentos pedagdgicos para a ampliagdo dos conhe-
cimentos dos educandos. Estratégias metodoldgicas dialdgicas,
nas quais a indagacio seja frequente, exigem do professor muito
estudo, preparo das aulas e possibilitam o estabelecimento de
relagdo entre os contetidos cientificos e aqueles do mundo da vida
que os educandos trazem para a sala de aula. (BRASIL, 2001, s/p)

Os estudos de D’Ambrésio (2002) também evidenciam a necessi-
dade de valorizar a cultura na qual os alunos estdo inseridos, prepa-
rando-os para uma participacio mais efetiva na comunidade, o que
se confirma na cita¢do abaixo:

[...] Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo
da histdria, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de
observagdo, instrumentos materiais e intelectuais [que chamo de
ticas] para explicar, entender, conhecer, aprender para saber fazer
[que chamo de matema] como resposta a necessidades de sobre-
vivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes naturais,
sociais e culturais [que chamo etnos]. (D’AMBROSIO, 1998, p. 60)

Neste sentido, manifestamos a importincia da abordagem
Etnomatemdtica para o ensino de matemadtica nas escolas do campo,
proporcionando aos alunos uma aprendizagem mais significativa e
apropriada a realidade de inser¢do das unidades de ensino.

A Abordagem Etnomatematica
na pesquisa

Pensar a organizagdo escolar, na perspectiva da Etnomate-
matica, implica em redimensionar o saber escolar, considerando a
escola ndo apenas como uma instituicdo responsavel pela difusio
do conhecimento cientifico, mas também um espaco de interlo-
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cugio entre diferentes saberes, que possibilite a incorporagdo de um
conhecimento recheado de “vida”. Isto, é claro, ndo exclui o saber
cientifico, apenas o redimensiona, possibilitando-nos pensar por
que se enfatiza um aspecto e ndo outro, por que um conhecimento
tem mais valor que o outro (MONTEIRO, 2006, p. 445).

Saberes produzidos pelas camadas populares que vivem no meio
rural, e que por ndo serem produzidos por aqueles grupos que sdo
legitimados em nossa sociedade como produtores de ciéncia, ficam
silenciados, num processo de ocultamento que certamente produz
relacdes de poder muito particulares (KNIJNIK, 1996, p. 38).

Neste sentido, abre-se a provocagdo para os seguintes questio-
namentos: o estudante poderd ter uma aprendizagem mais signi-
ficativa e efetiva da matematica se esta estiver relacionada ao seu
cotidiano e a sua cultura? O processo de aprendizagem se efetivara
a partir da compreensdo/sistematizacio do modo de pensar e de
saber do aluno?

E importante ressaltar que os alunos ja possuem conhecimentos
prévios culturalmente constituidos em seus cotidianos e quando
associados aos conhecimentos académicos podem constituir um
novo conhecimento, tornando a aprendizagem mais significativa e
prazerosa.

O ato de libertar-se e de transformar sua realidade é tarefa do
sujeito, mas essa confrontagdo s é possivel se sua génese estiver em
um espaco que lhe proporcione momentos de reflexdo e conscienti-
zagdo de seu papel neste movimento de transformacgdes. Este espaco
consolida-se com a vivéncia de uma educa¢do comprometida com a
sua realidade de insercdo, facilitando o momento da fertilidade da
transformacio e ndo da reproducdo. Uma educacdo que se propde
transformadora n3o tem como principio impor a verdade; procura
tornar claros os trajetos possiveis para se obter essa verdade.

E necessario abandonar uma concepgao de educagio “bancéaria”
que serve a dominagdo, a perpetuacdo do “status quo” e que nega
a dialogicidade pela ado¢do de uma concepgio educacional proble-
matizadora que leve a libertago e apoia-se no didlogo entre educa-
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dor-educando, estabelecendo-se uma prética de liberdade, de se
conhecer, de preservar seus valores culturais e do seu saber, conso-
lidando-se mediatizada pelo meio (FREIRE, 1981b).

Vale ressaltar que o acesso aos conhecimentos hegemdnicos
sdo importantes, ja que os mesmos s3o legitimados pela sociedade,
porém o acesso somente a esses conhecimentos ndo é o suficiente,
pois isso reforgaria somente um modo de raciocinar, desvalorizando
os outros saberes.

Neste sentido, a pesquisa apresenta uma aproximagdo com a
abordagem Etnomatematica ao se preocupar com os saberes popu-
lares. N3o tem como intengdo glorificar a matemdtica popular,
mas compreender a possibilidade de grupos ou etnias produzirem
conhecimentos matemadticos a partir de suas praticas sociais.

Apresenta ainda uma aproximacgio com a tendéncia s6cio-etno-
cultural’, pois se dispds a investigar o ensino de matematica de uma
escola projetada no contexto em que esta inserida, que trabalha
contetudos de ensino, fundamentados numa filosofia que sustenta a
formacdo integral da pessoa.

E importante que a escola saiba aproveitar e utilizar os conhe-
cimentos matemdticos ndo formais dos alunos de forma que se esta-
beleca como ponto de partida para o ensino de matemadtica a expe-
riéncia de vida dos estudantes, o que certamente contribuird para
o desenvolvimento de um ensino mais significativo. (D’AMBROSIO,
1998, p. 81) chama estes procedimentos matemdticos nio formais de
Etnomatemdtica, definindo-a como “a arte ou técnica de explicar,
de conhecer, de entender nos diversos contextos culturais”.

D’Ambrésio (1998) ressalta ainda que o mérito da etnomatematica
foi trazer uma nova visdo de matemdtica e educacio matemadtica que
passam a ser vistas como atividades humanas determinadas socialmente
e culturalmente pelo contexto em que sdo realizadas e estdo inseridas.

! Fiorentini (1995) identificou em sua pesquisa seis tendéncias em Educagdo Matemadtica,
sendo a tendéncia Sécio-etnocultural apoiada em Paulo Freire no Ambito das ideias Pedagé-
gicas. J4 no Ambito da Educagdo Matemadtica tem-se apoiado na Etnomatemdtica de Ubiratan
D’Ambrdsio.



Educacdo Bésica Integrada a Educacio Profissional 113

Educagcao do campo dialogica

Compreender a educacio, seja ela do campo ou urbana, como
base para uma agdo libertadora, é entender/comungar os principios
educativos de Freire (1981) quando afirma que uma educagdo que
provoque na pessoa um debate conscientizador de sua realidade
proporcionard a ampliagdo da criticidade, do discernimento neces-
sdrio, para alterd-la se preciso. Sustenta Freire (1981) que:

Sé podiamos compreender uma educagdo que fizesse o homem um
ser cada vez mais consciente de sua transitividade, que deve ser
usada tanto quanto possivel criticamente, ou com acento cada vez
mais de racionalidade. (FREIRE, 1981, p. 90)

Ainda segundo Freire (1983), um dos papéis da educagio estd em
problematizar com os (as) educandos (as) a realidade que os media-
tiza, e ndo discorrer de maneira autoritdria e assistencialista sobre
ela, como se essa realidade fosse pronta e acabada.

O ato de libertar-se e de transformar sua realidade é tarefa do
sujeito. Essa confrontacdo tem sua génese em um espago que lhe
proporcione momentos de reflexdo e conscientizagdo de seu papel
neste movimento de mudangas. Esse espaco consolida-se por meio
de uma educagdo comprometida com a sua realidade de insercéo,
facilitando o momento da fertilidade da transformacdo e ndo da
reproducdo. Uma educagdo que se propde libertadora, ndo tem
como principio impor a verdade, procura tornar claros os caminhos
possiveis para se obter essa verdade.

Uma educagdo que se propde a mudanga eleva a capacidade do
sujeito de se expandir critica e historicamente, preparando-o para
uma participacdo mais efetiva na comunidade. Abandonando-se
uma concepg¢io de educagido “bancdaria” que serve a dominagdo, a
perpetuacdo do “status quo” e que nega a dialogicidade pela adogio
de uma concepg¢io educacional problematizadora que leve a liber-
tacdo e apoia-se no didlogo entre educador-educando, estabelece-se
uma pratica de liberdade de se conhecer, de preservar seus valores
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culturais e do seu saber, consolida-se mediatizado pelo meio de
acordo com Freire (1980).

Sendo assim, a prética social e o contexto do estudante camponés
precisam estar em constante reflexdo e discussdo, considerando
suas necessidades e interesses, suas experiéncias, os aspectos cogni-
tivos da aprendizagem e a relagdo contetdo x forma.

Freire ja dizia em seus estudos que a consciéncia intelectual
do ser humano cresce com a consciéncia do mundo. Portanto, cabe
ressaltar que ninguém se conscientiza separadamente dos demais.
“A consciéncia se constitui como consciéncia do mundo” (FIOR],
1983, p. 9). Ndo hd um mundo para cada consciéncia, elas se desen-
volvem em um mundo comum a elas, se desenvolvem essencial-
mente comunicantes. O sujeito se constitui em sua subjetividade
pela consciéncia do mundo e do outro.

“0 didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetivi-
dade humana; ela é relacional e, nele ninguém tem iniciativa abso-
luta” (FIORI, 1983, p. 10). O didlogo é o préprio movimento consti-
tuido da consciéncia, que é consciéncia do mundo. Ao objetivar o
mundo, o homem o historiciza, o humaniza, ele passa a ser mundo
da consciéncia, que é uma elabora¢do humana.

Assim, os temas geradores sugeridos na Proposta Pedagdgica
das Escolas Municipais Comunitdrias Rurais de Colatina possuem
importancia central no processo de desenvolvimento e consciéncia
do ser humano, pois, de acordo com (FREIRE, 1980, p. 32) “procurar
o tema gerador é procurar o pensamento do homem sobre a reali-
dade e a sua agdo, sobre esta realidade que estd em sua praxis”. A
atitude ativa de procurar o préprio tema gerador, bem como cons-
truir o Plano de Estudo? o Caderno da Realidade®, e o Caderno de

2 £ um dos instrumentos fundamentais na Pedagogia da Alternancia, ligando o saber ao
fazer, articula os conhecimentos empiricos e tedricos, trabalho e estudo. E um meio didéti-
co-pedagdgico que ajuda a aprendizagem. Parte da necessidade do meio rural, sendo levan-
tado o tema no momento da elaboracdo do Plano de Formagdo. O Plano de Estudo leva o
estudante a descobrir praticas e experiéncias utilizadas pelos seus pais, avés e comunidade.
3 E o elemento que permite a sistematizagido da reflexdo e agdo provocadas pelo Plano de
Estudo, onde sdo registradas e anotadas as reflexdes e experiéncias educativas acontecidas
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Acompanhamento* possibilitam ao estudante a tomada de consci-
éncia critica, que permite decisdo, escolha, liberdade e conquista do
poder de ser auténomo. Uma educacdo desconectada da realidade,
ndo fard mais que domesticar, adequar, ou seja, reforgar a situagao
de desigualdade, subordinacdo e heteronomia.

De acordo com o Parecer n® 01/2006 do Conselho Nacional de
Educacio, que trata dos dias letivos para a aplicagdo da Pedagogia da
Alternancia nos Centros Familiares de Formacdo por Alternancia,
podemos ressaltar que as EMCORs de Colatina adotam a forma de
alternincia integrativa real ou copulativa, ou seja, formativa, pois
permite uma formagio integral dos estudantes, bem como o pros-
seguimento de estudos, além de contribuir positivamente para o
desenvolvimento rural integrado e autossustentavel. Nesse sentido,
a Educagdo do Campo, com metodologia de trabalho baseada na
Pedagogia da Alternancia ndo pode se reduzir a dimensdes curricu-
lares e metodoldgicas. Precisa compreender os processos culturais,
as estratégias de socializagdo e as relagdes de convivéncia e trabalho
tecidas/vividas pelos sujeitos campesinos em suas lutas cotidianas
para manterem sua identidade e autonomia, consideradas essen-
ciais no processo de formagdo dos mesmos.

Para Freire (1980), é a partir da reflexdo sobre seu contexto, do
comprometimento, das decisdes que os homens e mulheres se cons-
troem a si mesmos e chegam a ser sujeitos, chegam a ser auténomos.
O ser humano percebe sua temporalidade, reconhece que nio vive
num eterno presente, e por isso é histérico. Também se reconhece em
relagdo com os outros seres e com a prépria realidade. A realidade com
seu devir e as relagdes que estabelece impde desafios ao ser humano.
As respostas dadas a esses desafios ndo mudam apenas a realidade,
mas mudam o préprio homem. “No ato mesmo de responder aos
desafios que lhe apresenta seu contexto de vida, o homem se cria, se
realiza como sujeito, porque esta resposta exige dele reflexdo critica,

na escola/familia/comunidade durante o processo.
“E um dos instrumentos pedagégicos que possibilita a integracio dos parceiros (estudante,
famflia e monitor) a fim de garantir a qualidade da formagao do estudante campesino.
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invencgdo, decisdo, organizagio, agdo [...]". (Ibid, p. 37).

Assim, o homem nio se adapta apenas a realidade, ele a confi-
gura, e na praxis configuradora se constrdi como homem. A partir
das concepgoes de Freire, afirmamos que é esse o processo pelo qual
os seres humanos conquistam sua autonomia, processo pelo qual
sdo construtores de si préprios.

Para Freire os elementos constitutivos do didlogo sdo agdo e
reflexdo. “Ndo hd palavra verdadeira que nio seja praxis” (FREIRE,
1983, p. 91). Por isso, o didlogo pode ajudar na transformacio do
mundo. Nas relagdes de dominagdo ndo ha didlogo. O dialogo é o
encontro dos homens na construgdo de sua autonomia. Para que a
educacio, seja do campo ou urbana, promova no educando a auto-
nomia é essencial que ela seja dialdgica, pois assim ha espago para
que o educando seja sujeito, para que ele mesmo assuma responsa-
velmente sua liberdade e, com a ajuda do educador, possa fazer-se
em seu processo de formacgao.

Desenvolvimento da pesquisa

Conforme ja mencionado, o trabalho foi desenvolvido na Escola
Municipal Comunitaria Rural “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”,
pertencente ao municipio de Colatina/ES, localizada no distrito de
Angelo Frechiani, a uma distancia de aproximadamente 40 Km da
sede do municipio.

A andlise se constituiu como uma pesquisa participante com
elementos da pesquisa-a¢do, cujo objeto é um estudo de caso com
abordagem etnogréfica que se processou por meio de um estudo
tedrico-pratico acerca da investigacdo do ensino e aprendizagem
de matematica e da Educacdo do Campo em um Centro Familiar
de Formagdo em Alternincia (CEFFA)®. Tal escolha nos permitiu a

° Instituicdo de ensino regular que adota a Pedagogia da Alternincia na organizagdo
didético-pedagdgica. Recebe esse nome por forte influéncia das experiéncias Francesas
e Italianas que se introduziram no Estado do Espirito Santo. Temos no Espirito Santo um
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inserc¢do dentro da comunidade investigada, problematizando junto
com ela o universo campesino. Enquanto estudo de caso, o projeto
estd em consonincia com que André (2010), ressalta em seu livro
Etnografia da pratica escolar.

0 caso pode ser escolhido porque é uma instincia de uma classe
ou porque é por isso mesmo interessante. De qualquer maneira o
estudo de caso enfatiza o conhecimento do particular. O interesse
do pesquisador, ao selecionar uma determinada unidade, é compre-
endé-la como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo
orgénico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade em
acdo (ANDRE, 2010, p. 31).

E enquanto pesquisa-acdo, concorda com Barbier (2002) que
atribui a pesquisa-acdo o sentido de uma revolugo epistemoldgica
ainda ndo totalmente explorada nas ciéncias humanas (BARBIER,
2002, p. 67).

O autor apresenta a noc¢do de pesquisa-agdo como a de “uma
arte de rigor clinico, desenvolvida coletivamente com o objetivo de
uma adaptacio relativa de si a0 mundo”, que implica uma mudanca
do sujeito/individuo/grupo com relagdo a sua realidade.

Portanto, Barbier acredita que sé um paradigma da complexi-
dade poderia apreender o ser humano entendido como “uma tota-
lidade dindmica, bioldgica, psicoldgica, social, cultural, césmica,
indissocidvel”. Esse paradigma (BARBIER, 2002, p. 91) impde ao
pesquisador uma visdo sistémica aberta: “Ele deve combinar a orga-
nizagdo, a informagcio, a energia, a retroacio, as fontes, os produtos
e os fluxos do sistema, sem fechar-se numa clausura para aonde o
leva geralmente seu espirito tedrico”.

A pesquisa se preocupou com o sistema de significados que a
matemadtica representa no cotidiano dos estudantes do sétimo ano

grande nimero e diversidade de instituicdes existentes voltadas para a Educagio do Campo
em Alternincia, tais como Escolas Famflias Agricolas, Escolas Familias Autdnomas, Escolas
Comunitdrias Rurais, dentre outras.
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do ensino fundamental/2012 da EMCOR “Pe. Fulgéncio do Menino
Jesus”, objetivando as possibilidades pedagdgicas de aproximagdo
da Etnomatemdtica e Educagdo do Campo, de forma a verificar o
comprometimento com as demandas campesinas.

Assim, desenvolveu-se o processo pedagdgico da aplicagdo das
situagdes-problemas, intituladas respectivamente:

Situagdo-problema 1: A utilizacdo de nimeros inteiros em ativi-
dades educativas campesinas;

Situagdo-problema 2: Célculos envolvendo proporcionalidade e
porcentagem em atividades educativas campesinas, acompanhado
por meio de observacdes e posterior transcricio das etapas das
mesmas.

Os quadros a seguir demonstram a distribuicdo das etapas
elaboradas na aplicacdo das situagdes-problemas.

Quadro 01- Organizagdo das etapas desenvolvidas na situagdo-problema 1

Discussdo com os estudantes ressaltando os aspectos
Salade culturais da matematica utilizada em suas familias, bem

| AN Aula  comoaimportancia dos nimeros negativos em atividades
campesinas.
Area Realizagdo de medigdes dos canteiros de alface utilizando
2/100min 2 os conhecimentos cotidianos e escolares discutidos na
Il Agricola "
fase anterior.
Organizagdo de um mapa de estoque de produtos
. Salade agricolas comercializados naregido de abrangéncia da
2/100min . < -
1 Aula  escola, de acordo com as discussdes realizadas na fase
anterior.
Simulagdes de compra e venda dos produtos agricolas
. Salade organizados nafase anterior. Os estudantes simularam
2/100min N >
\% Aula  pequenos produtores rurais enquanto o monitor atuou
como um representante da CEASA.
Realizagdo de desafios matematicos envolvendo
. Salade < - = ;
v 2/100min Aula atividades relacionadas e ndo relacionadas ao contexto de

insergdo da escola.

Fonte: ANDREATTA, 2013, p. 73.
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Quadro 02 - Organizagdo das etapas desenvolvidas na situagdo-problema 2

Salade Introdugdo daatividade com discussdes referentes a uma
| 2/100min aula  situagdo praticaja vivenciada pelos estudantes (preparagdo
do ambiente de investigagdo).

Salade Resolugdo de problemas matematicos (desafios) envolvendo
Il 3/100min aula  formas derepresentagdo da porcentagem e contetidos de
proporcionalidade.

Salade Discussdo e reflexdo acerca dos resultados alcangados pelos
11 1/60min aula  estudantes naresolugdo dos problemas matematicos.

Fonte: ANDREATTA, p. 74, 2013.

Situagao-problema 1: A utilizagao
de nimeros inteiros em atividades
educativas campesinas

O desenvolvimento da Fase I propiciou uma maior aproxi-
magdo entre monitores, estudantes e pesquisadores com discussdes
importantes para o direcionamento do trabalho, pois percebeu-se
que os estudantes trazem uma forte cultura de vida para o interior
da escola, que pode influenciar diretamente no desenvolvimento
cognitivo dos mesmos.

Na fase II houve uma exploragdo concreta das situagdes
propostas por parte dos estudantes, o que foi ponto alto de moti-
vagao no desenvolvimento das fases seguintes.

E importante ressaltar o uso de técnicas de medicdo dos
canteiros, de acordo com o modo que é realizado pela familia em
suas propriedades rurais. Um estudante chegou a relatar que faz
a medigdo dos canteiros e das covas com o cabo da enxada. Nessa
ocasido, o monitor proporcionou momentos de discussdo acerca da
quantidade de produtos que poderiam ser produzidos por metro
quadrado, tendo em vista o célculo de 4reas de figuras geométricas
(neste caso, quadrados e retdngulos) bem como evidenciou que os
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resultados encontrados nas técnicas utilizadas pelas familias na
medicdo e organizagdo dos canteiros podem ser os mesmos das
técnicas utilizadas na maioria das vezes pela escola. Isto gerou proxi-
midade e conexdo entre os conhecimentos cotidianos e escolares.

No desenvolvimento das fases III e IV houve um envolvimento
efetivo dos estudantes, o que possibilitou o desenvolvimento da
expressdo livre, do respeito mdtuo, o incentivo a responsabilidade, as
trocas, o trabalho em grupo, a criatividade e o didlogo. O tema central
da situagdo-problema foi “A utilizagdo de nimeros inteiros em ativi-
dades educativas campesinas”, que se desmembrou em cinco fases.

O conhecimento cotidiano dos estudantes ficou evidente no
momento da realizacdo das atividades na drea agricola da escola. Os
estudantes puderam expressar, por meio da prética, como fazem a
montagem dos canteiros de horta em suas casas estabelecendo rela-
¢bes com as aulas de agropecudria, com intervengdes e didlogos entre
monitor, estudante e pesquisador. O objetivo foi construir a ligagdo/
conexdo/aproximacio entre os conhecimentos empiricos (cotidianos)
e os escolares, confirmando aproximacgdo com a etnomatemadtica.

Vinte e um estudantes participaram efetivamente da aplicacdo
dos desafios matemdticos na dltima fase da situagdo-problema.
Os problemas envolveram nimeros inteiros em situagdes do dia a
dia, alguns relacionados ao contexto de inser¢do dos estudantes e
outros ndo. O objetivo foi perceber a facilidade ou dificuldade dos
estudantes ao resolverem os problemas matematicos, utilizando os
conhecimentos construidos.

O primeiro desafio abordou uma questio em que o estudante
precisava representar a divida de uma pessoa que havia comprado
um aparelho de som e o pagamento foi dividido em quatro parcelas
iguais de R$ 100,00 (cem) reais.

No primeiro desafio percebemos que oito estudantes conse-
guiram resolver a questdo, identificando as parcelas e etapas que
compdem a divida do “Sr. Jodo”, Sete estudantes resolveram a
questdo parcialmente. Alguns perceberam que Jodo havia contraido
uma divida, mas nio souberam identificd-la por meio de uma
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expressdo que obtivesse um resultado negativo. Seis estudantes
ndo conseguiram resolver a questdo ou realizaram cédlculos que nao
estabeleciam rela¢do com a quest3o.

No segundo desafio, a proposicdo foi uma questdo sobre a
producio de calcados de uma empresa demonstrada por meio de
um grafico, onde o estudante precisava assinalar a opgdo correta ao
interpretar as informagdes contidas no grafico. Neste desafio obser-
vamos que treze estudantes resolveram a questdo, identificando que
a empresa conseguiu obter um lucro de trinta mil reais. Oito estu-
dantes ndo conseguiram identificar alguma relagio com lucro. Vale
ressaltar que nenhum estudante demonstrou o resultado por meio
de célculos e expressdes.

O terceiro desafio foi referente a uma questdo onde o estudante
precisava simular um extrato bancédrio de um produtor rural com
transacdes financeiras relacionadas ao cotidiano da vida de um
produtor rural. Observamos que dez estudantes conseguiram iden-
tificar que o saldo final bancdario ficou negativo, trés conseguiram
identificar saldos negativos e positivos, mas ndo conseguiram
chegar a um saldo final negativo. Oito estudantes ndo conseguiram
realizar os calculos necessarios a fim de identificar saldo final nega-
tivo. Inclusive, alguns estudantes chegaram a apresentar saldos
finais positivos.

Nenhum dos discentes utilizou o saldo de crédito que o banco
oferecia aos clientes. Mesmo utilizando o crédito bancario, o saldo
final ficaria negativo, porém, com um valor diferente daquele que
os dez estudantes encontraram. Mesmo assim, podemos considerar
que os estudantes conseguiram atingir em partes o objetivo do
desafio, tendo em vista a identificacdo de um saldo final negativo.

Portanto, percebemos que metade dos alunos conseguiu resolver
os desafios na sua totalidade ou em partes, independentemente do
desafio, o que evidencia que houve um aumento maior do nimero de
acertos do segundo desafio em relagdo ao terceiro desafio, quando
desconsideramos a totalidade do desenvolvimento dos mesmos.
Observou-se que exatamente treze estudantes conseguiram resolver
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o segundo e terceiro desafios. Assim, acreditamos que atividades
contextualizadas podem conduzir os estudantes a compreensdo de
conceitos matematicos presentes em seus cotidianos, bem como apli-
ca-los corretamente em situacdes fora do seu contexto social.

Desse modo, no nosso entendimento, os objetivos pretendidos
com a aplica¢do da situagdo-problema foram alcangados, pois os
discentes conseguiram fazer associagbes e aproximacdes entre os
conhecimentos cotidianos e escolares em uma escola do campo,
favorecendo o ensino e aprendizagem de matemadtica, numa pers-
pectiva contextualizada.

Situagao-problema 2: Calculos
envolvendo proporcionalidade
e porcentagem em atividades
educativas campesinas”

No desenvolvimento da Fase I, percebemos envolvimento e
interesse por parte dos estudantes quando abordaram questdes
desenvolvidas por eles na experiéncia da estadia. O estabelecimento
com o cotidiano dos estudantes favoreceu o envolvimento e parti-
cipagdo dos mesmos. No entanto, esse segundo momento diferen-
cia-se do contexto da primeira situacdo-problema, uma vez que nio
foram realizadas atividades na drea agricola da escola, a fim de que
fosse possivel, posteriormente, a andlise entre situagdes-problemas
distintas.

Participaram da fase II dezoito estudantes, tendo em vista que
era periodo de chuva e alguns deles residem em dreas rurais nao
pavimentadas que dificultam o acesso dos énibus escolares a escola.

Percebemos nessa fase certo cansago por parte de alguns estu-
dantes na resolugdo das questdes, talvez pela quantidade de desafios
propostos que acabava culminando na necessidade de realizacio
de varios célculos de representacdo percentual. E possivel que tal
cansago e desdnimo tenha se dado pela dificuldade de realizacio de
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célculos algébricos que envolviam divisdo de numeros.

Foram propostos nessa situacdo-problema cinco desafios mate-
maticos com problemas que contemplaram questdes relacionadas
a situagdes ja vivenciadas pelos estudantes, envolvendo de certa
forma situacdes do cotidiano deles, bem como outras questdes nio
ligadas diretamente ao contexto em que estdo inseridos.

No primeiro desafio os estudantes precisavam identificar e
assinalar a questdo que representasse a compra mais vantajosa de
pés de alface, duzias de banana e pies. Cinco estudantes ndo conse-
guiram resolver a atividade corretamente, de forma a identificar a
compra mais vantajosa ou econdmica de cada opgao.

Quatro estudantes ndo conseguiram estabelecer relagdo do valor
unitdrio de cada produto e acabaram multiplicando a quantidade
de produto por cada valor expresso nas opgdes, o que nao condizia
com a proposta da atividade. Nesse raciocinio, os mesmos realizaram
célculos corretos, porém este no era o objetivo do desafio. Inferimos
também que nove estudantes resolveram parcialmente o primeiro
desafio, pois alguns identificaram a op¢do de compra mais econd-
mica sem realizar célculos e outros realizaram célculos corretos,
porém ndo conseguiram identificar a op¢ao mais econdmica.

No segundo desafio foi solicitado aos estudantes que reali-
zassem o calculo percentual do género das turmas de 6° ao 9° ano
(que totalizam 120 estudantes), e, ainda, identificassem a quanti-
dade de estudantes que representasse 80% (oitenta por cento) que
praticam esportes.

Nesse desafio, observamos que cinco estudantes conseguiram
resolvé-lo realizando os célculos e raciocinio corretamente, talvez
pelo fato de ja termos discutido percentuais de género da prépria
turma na fase 1. Quatro estudantes resolveram parcialmente o
desafio. Alguns demonstraram por meio de célculos os percentuais,
outros resolveram calculos mais diretos ou ndo realizaram algum
célculo, identificando somente o valor percentual. Metade dos estu-
dantes participantes ndo conseguiu resolver a questdo ou sequer
realizar algum célculo.
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O terceiro desafio abordou uma questio referente a prética de
esportes e ao consumo de alface pelos estudantes da escola. Doze
estudantes n3o conseguiram identificar o percentual de alface
consumido na escola no ano letivo de 2011. Somente trés estudantes
conseguiram identificar os percentuais corretos. Outros trés reali-
zaram alguns cdlculos corretamente, mas ndo conseguiram identi-
ficar o percentual.

No quarto desafio os estudantes precisavam realizar célculos
percentuais referentes a um andncio de venda de uma geladeira,
de forma que identificassem a forma mais vantajosa de compra do
produto, tendo em vista os descontos apresentados no andncio.
Destacamos que dez estudantes ndo conseguiram identificar os
precos da geladeira de acordo com o prazo de pagamento. E possivel
que tal dificuldade tenha se dado pelo fato de ser o primeiro contato
dos alunos com questdes referentes a percentuais de acréscimo
sobre um determinado valor. Apesar disso, oito estudantes conse-
guiram resolver plenamente o desafio, estabelecendo o valor total
da geladeira com o acréscimo.

No quinto e tltimo desafio foi solicitado aos estudantes que
realizassem cdlculos percentuais referentes a despesas cotidianas
familiares. Somente dois estudantes conseguiram estabelecer os
percentuais de gastos de cada item apresentado na questdo. Ao
final, os mesmos conseguiram ainda identificar o valor e percentual
que sobrou no final do més para a familia de Laura (nome ficticio).

Além destes, cinco estudantes resolveram parcialmente os
desafios, estabelecendo os percentuais de cada item, porém nio
demonstraram os cdlculos. Um aluno conseguiu identificar o valor
e o percentual que sobrou ao final do més para a familia de Laura,
porém ndo identificou os percentuais dos gastos de cada item. Onze
estudantes ndo conseguiram realizar cdlculos que demonstrassem
os percentuais e alguns nem chegaram a tentar resolvé-lo, possivel-
mente pelo cansaco e dificuldade, fatores mencionados no inicio da
andlise dessa situagdo-problema.
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Analise dos resultados
entre as situagoes-problemas

Abordamos os resultados obtidos na aplica¢do das situagdes-pro-
blemas com base na sustentacdo tedrica apresentada na pesquisa,
na tentativa de verificar se atividades desenvolvidas em ambientes
de aprendizagem que estabelecem aproximagdes com o cotidiano
dos estudantes, bem como os recursos ou instrumentos pedagd-
gicos utilizados pelo monitor, podem influenciar nos resultados do
processo de ensino e aprendizagem de matemdtica dos estudantes.

Levando em consideragdo os diferentes ambientes de aprendi-
zagem, no qual os alunos sdo convidados a se envolver em processos
de exploracdo e argumentacdo, Skovsmose (2000), apresenta trés
tipos de referéncia a ambientes de aprendizagem resultantes da
distingdo entre o paradigma do exercicio e o cendrio para investi-
gacdo. Sdo eles: referéncia a matemadtica pura, referéncia a semirre-
alidade e referéncia a situacdo de vida real.

Sendo assim, inferimos de acordo com a as referéncias de Skovs-
mose (2000), que a situagdo-problema 1 “A utilizagdo de niimeros
inteiros em atividades educativas campesinas” estd relacionada
a uma referéncia de situacdo de vida real, pois abordou situagdes
concretas de trabalho com os estudantes que, por meio de uma
pratica de trabalho realizada na drea agricola da escola, estabele-
ceram conexdes e aproximagdes entre o conhecimento matematico
cotidiano e o conhecimento matematico escolar.

Ja a situagdo-problema 2 “Calculos envolvendo proporcionali-
dade e porcentagem em atividades educativas campesinas” esta rela-
cionada a referéncia de semirrealidade, pois os estudantes fizeram
associagdes e ilustragdes de atividades que ja haviam desenvolvido
em outros momentos educativos (experiéncia da estadia da cultura da
alface) com os contetidos propostos por meio de um ambiente provo-
cativo de discussdo e a partir dai realizaram os desafios propostos.

Podemos ressaltar que a segunda situagdo-problema contrapde
o paradigma do exercicio, pois permite um ambiente que oferece
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recursos para fazer investigagdes e discussdes. Nesse sentido, vale
ressaltar que os estudantes se sairam melhor na realizacdo dos
desafios propostos na situagdo-problema 1 em relagdo aos desafios
da situagdo-problema 2.

Na situagdo-problema 1, a maior parte dos estudantes conse-
guiu resolver todos os desafios propostos, o que no se verificou na
situagdo-problema 2, onde obtiveram um indice baixo de resolugdo
dos desafios (com excecdo do desafio 1). Pode-se inferir que nem
todos os ambientes de aprendizagem contextualizada proporcio-
nardo resultados significativos equivalentes.

O professor, ao possibilitar ambientes de aprendizagem contex-
tualizados, precisa sair da sua zona de conforto e assumir uma zona
de risco, oferecendo recursos e ferramentas novas de trabalho. Alro
e Skovsmose (2006) destacam que correr riscos significa:

Comecar uma investigagdo em que pré concepg¢des foram momen-
taneamente deixadas de lado significa que algo imprevisto possa
acontecer. Crencas e visdes de mundo estabelecidas, ao serem
confrontadas e desafiadas por uma investigagdo, deveriam ser passi-
veis de mudangas e aperfeicoamentos. Um didlogo é algo imprevi-
sivel. Ndo hd respostas prontas, conhecimentos de antemio, para os
problemas. Elas surgem através de um processo compartilhado de
curiosa investigagdo e reflexdo coletiva, com o propésito de obter
conhecimento. Imprevisibilidade significa o desafio de experi-
mentar novas possibilidades. (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 127-128)

Sendo assim, acreditamos que melhores resultados poderdo
ser obtidos, principalmente na drea de conhecimento de mate-
matica das Escolas do Campo, quando o monitor assumir riscos e
possibilitar ambientes de aprendizagens relacionados ao cotidiano e
contexto dos estudantes campesinos.

Quando os estudantes conseguem estabelecer associagdes,
conexdes e aproximagdes entre o “seu mundo” e o “mundo escolar”,
ou seja, o conhecimento matematico cotidiano e o conhecimento
matemadtico escolar, o resultado da aprendizagem e interesse dos
mesmos é mais significativo.
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Vale ressaltar também que nio ha receitas e padrdes prontos,
cada contexto e situagdo precisa ser estudado e levado em consi-
deragdo ao propor qualquer atividade que seja, e que isso nio
deve significar o abandono ao paradigma do exercicio ao explorar
ambientes de aprendizagem contextualizados.

Também ndo se pode afirmar que é suficiente construir um
conhecimento matemdtico significativo baseado apenas em refe-
réncia a contextos de vida real, apenas sinalizar que é possivel cons-
truir tal conhecimento quando o monitor ou professor possibilita a
utilizagdo de instrumentos pedagdgicos e materiais concretos em
ambientes contextualizados.

Consideracoes Finais

O contexto em que se inserem os ambientes observados possuem
especificidades que de certa forma facilitaram a aproximacio do
ensino e aprendizagem de matemdtica com a Educagdo do Campo.
O fato de ser uma escola com metodologia de trabalho baseada na
Pedagogia da Alternincia pode ter influenciado positivamente no
alcance dos objetivos propostos da pesquisa, pois se trata de um
ambiente propicio para andlise de momentos educativos experi-
mentados por estudantes, tendo em vista a organizagio do trabalho
pedagdgico da escola.

Ao analisarmos as situagdes-problemas percebemos que os estu-
dantes se sentem mais dispostos e interessados a discutir os conte-
udos propostos quando o monitor proporciona momentos de associa-
¢Oes e aproximagdes entre os conhecimentos cotidianos e escolares.

Na fase Il da primeira situagdo-problema, os estudantes tiveram
a oportunidade de fazer associagdes concretas entre os conheci-
mentos prévios (cotidianos) e os escolares, mediados pelo monitor.
O objetivo foi mostrar que poderiam obter os mesmos resultados de
célculos esperados (dreas de canteiros e quantidade de covas) por
meio da utilizagdo de praticas cotidianas e escolares.



128

A mediacdo do monitor foi de fundamental importancia na
associagdo e aproximagdo entre os conhecimentos cotidianos e esco-
lares que dialogam com a abordagem etnomatematica da pesquisa.

Percebemos que o monitor de matematica da escola possui fami-
liaridade com o contexto campesino, pois é morador da comunidade
local de insercdo da escola e conhece as necessidades e demandas
do povo campesino local, além de ter participado ativamente do
processo de transformacdo da unidade escolar.

Os termos e instrumentos utilizados pelo monitor no desenvol-
vimento de sua pratica pedagdgica demonstraram tal afinidade e
perfil.

Na segunda situagdo-problema, monitor e pesquisadores nio
utilizaram situagbes concretas com os estudantes por decisdo
tomada em conjunto entre pesquisadores, orientador e monitor. O
objetivo foi analisar como seria o desempenho e o envolvimento dos
estudantes na realizagdo das atividades, quando utilizadas somente
associacdes e discussdes referentes a atividades ja realidades e
vivenciadas pelos mesmos.

Ao analisarmos os resultados entre as situagdes-problemas,
inferimos que a aprendizagem dos estudantes na primeira situagao-
-problema foi mais significativa do que na segunda.

Desta forma, acreditamos que as abordagens de situagdes
concretas com estudantes favorecem a aproximagdo e conexdo
entre os conhecimentos cotidianos e escolares e consequentemente
a aprendizagem e interesse dos estudantes podem se tornar mais
significativas e prazerosas.

Apesar dos estudantes apresentarem dificuldades no desenvol-
vimento de atividades propostas pelo monitor, ressaltamos que, em
geral, o ensino de matematica na turma objeto da pesquisa conse-
guiu estabelecer aproximagdes e conexdes com a vida dos estudantes
e o meio familiar em que vivem, confirmando um das perspectivas
da Educagdo do Campo, que é a valorizagdo da cultura e do meio em
que estdo inseridos os sujeitos, confirmando proximidade e familia-
ridade com os estudos de Freire (1980), (1981) e D’Ambrdsio (1998).
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H4 que se considerar que os estudantes gostam da metodo-
logia de trabalho da escola e conseguem perceber, de certa forma, a
importancia de um ensino que valorize a cultura campesina.

Em geral, os estudantes acreditam que a escola possa contribuir
na realizacdo de seus sonhos, que sd3o dos mais variados possiveis,
porém percebemos que o desejo de se profissionalizar na area agri-
cola, de um modo geral, ainda é pequeno. Talvez esse desejo aumente,
tendo em vista que a unidade escolar ja possui em seu segundo ano
de funcionamento ensino médio técnico integrado em agropecudria,
uma alternativa para o possivel deslocamento que o aluno precisaria
fazer para o centro da cidade, a fim de dar continuidade aos estudos.

Sendo assim, ratificamos a necessidade da escola em desen-
volver préticas de ensino contextualizadas e em grupo, de forma que
a educacgdo do campo valorize a cultura local e saiba conviver com
o desenvolvimento tecnoldégico que permeia o campo e as cidades.

Os momentos educativos experimentados pelos estudantes do
sétimo ano do ensino fundamental da EMCOR “Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”, analisados por meio de situagdes oriundas de aulas
de matemadtica, evidenciaram que os resultados da aprendizagem
podem ser significativos e prazerosos quando desenvolvidos em
ambientes que consigam estabelecer aproximacdo e conexdo entre
os conhecimentos cotidianos e escolares.

A valorizagdo do contexto e da cultura do meio em que estdo
inseridos também se configura como um fator importante na abor-
dagem dos contetidos propostos.

Pensar e concretizar um ensino de matemdtica contextuali-
zado em uma Escola do Campo é abordar um ensino que valorize os
instrumentos pedagdgicos da alternincia e que consiga estabelecer
a inter(conex3o) entre as dreas de conhecimento.

Nesse sentido, a pesquisa apontou possibilidades de estabelecer
tais conexdes quando apresentou o seu produto final, contribuindo
com a melhoria dos futuros processos de ensino e aprendizagem de
matemadtica, conectados a Educagdo do Campo.

Acreditamos que a pesquisa cumpriu os seus objetivos, tendo
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em vista os argumentos jd mencionados na andlise geral do contexto
escolar investigado. Além disso, os estudantes parecem ter enten-
dido que uma educagdo do campo contextualizada é de suma impor-
tancia para o processo de tomada de consciéncia, pensado a partir
darealidade dos sujeitos e da relagdo dos sujeitos entre si, bem como
entendido a importancia de considerar esta realidade em vista da
valorizagdo da cultura e da transformagdo social.

Ressaltamos que o trabalho desenvolvido pela escola na &drea
de conhecimento de matemdtica tem proporcionado momentos de
discussdo e formagdo significativa, pois de um modo geral os estu-
dantes gostam das aulas e as avaliam como satisfatérias. Porém, apro-
ximadamente sete estudantes apresentaram dificuldades no desenvol-
vimento de atividades que requeriam raciocinio 16gico, principalmente
quando as atividades eram realizadas individualmente. Tais estudantes
avaliaram as aulas de matemadtica como insatisfatérias ou a mencio-
naram como a drea que menos gostam, Acreditamos que esta avalia¢io
tenha ocorrido pela dificuldade apresentada.

Portanto, acreditamos que a EMCOR “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus” tem abordado em muitos momentos uma nova maneira de
ensinar e aprender, ndo sé matematica, mas todas as dreas do conhe-
cimento, que passam a ser vistas como atividades humanas deter-
minadas sécio-culturalmente pelo contexto em que sdo realizadas
e estdo inseridas, confirmando assim a proximidade com os estudos
de D’Ambrésio (1998) ao considerar que o grande mérito da etno-
matematica foi de trazer uma nova visio de matemadtica e educacdo
matemadtica que também pode ser atribuida a qualquer outra drea
de conhecimento.

Referéncias Bibliograficas

ALRO, H.; SKOVSMOSE, O. Didlogo e Aprendizagem em Educacdo Matemd-
tica. Sao Paulo: Auténtica, 2006.



Educagdo Bésica Integrada a Educacio Profissional 131

ANDRE, M. E. D. A. de. Etnografia da prdtica escolar. Campinas: Papirus, 2010.

ANDREATTA, C. Ensino e Aprendizagem de Matemdtica e Educagdo

do Campo: O caso da Escola Municipal Comunitdria Rural “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, Municipio de Colatina, Estado do Espirito
Santo. 2013. 155f, Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matemdtica) - Instituto Federal do Espirito Santo, Vitdria, 2013.

ANDREATTA, C.; PINTO, A. H. Contextualizacdo do Ensino de Matemdtica
em Escolas Comunitdrias Rurais. Série Guias Didaticos de Matemdtica: 2.
1. ed. Vitdria: Edifes, p. 64, 2013.

BARBIER, R. A pesquisa-agdo. Tradugao de Lucie Didio. Brasilia: Plano, 2002.

BRASIL, 2001. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer 36/2001. Dire-
trizes Operacionais para Educagdo Bdsica nas Escolas do Campo. Relatora:
Edla de Aradjo Lira Soares. Brasilia, 2001.

. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer 01/2006. Dispde
sobre os dias letivos para a aplicagdo da Pedagogia de Alternancia nos
Centros Familiares de Formagdo por Alterndncia. Relator: Murilio de
Avellar Hingel. Brasilia, 2006.

CENTURION, M. Contetdo e metodologia da Matemdtica Numeros e Opera-
¢des. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Scipione, 2002.

D’AMBROSIO, U. Ethomatemdtica. 5. ed. S3o Paulo: Atica. 1998.

. Etnomatemdtica - elo entre as tradi¢des e a modernidade.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

FIORENTINI. D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matema-
tica no Brasil. Revista Zetetiké. Cempem - FE - Unicamp, ano 3, n. 4, 1995.



132

FIORI, E. M. Aprender a dizer a sua palavra. (Prefécio). In: FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 12. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FREIRE, P. Conscientizacdo: teoria e prética da libertacdo - uma
introdugdo ao pensamento de Paulo Freire. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez &
Moraes, 1980.

. Educagdo como prdtica de liberdade. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1981.

. Extensdo ou comunicacdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

GIMONET, J. C. Praticar e Compreender a Pedagogia da Alternancia dos
CEFFA’s. Colecdo AIDEFA. Sdo Paulo: Vozes, 2007.

KNIJNIK, G. Exclusdo e Resisténcia: Educagdo matemdtica e legitimi-
dade cultural. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

. Cultura, Matemdtica, Educagdo na luta pela terra. 1995. 286f. Tese
(Doutorado em Educagio) - Programa de Pés-Graduagdo em Educagao,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 1995.

MONTEIRO, Alexandrina; OREY, Daniel; DOMITE, Maria do Carmo.
Etnomatemdtica: papel, valor e significado. In: RIBEIRO, José Pedro
Machado; DOMITE, Maria do Carmo; FERREIRA, Rogério. Etnomate-
madtica: papel, valor e significado. 2. ed. Porto Alegre: Zouk, 2006.

SKOVSMOSE, 0. Cendrios para Investigagdo. Bolema: Unesp, n. 14, p.
66-91, set. 2000.



O ensino do desenho técnico
no ambito da educacao
profissional no Instituto
Federal do Espirito Santo

Janaina Carneiro Marques






Educagio Bésica Integrada a Educagdo Profissional 135

Introducao

A pesquisa em tela foi desenvolvida com o objetivo de investigar
novas formas de ensinar o Desenho Técnico, a fim de promover expe-
riéncias que valorizassem os saberes historicamente construidos e
incentivassem os estudantes a buscarem a apropriacdo das obje-
tivagdes humanas, evidenciando a importincia do conhecimento
técnico-cientifico em suas varias dimensdes, por meio da histéria
da arquitetura, da matemdtica e da arte, no intuito de proporcionar
a aprendizagem integrada.

Destarte, planejamos algumas agdes como a formagio de um
grupo de pesquisa com estudantes do curso técnico em Eletrotéc-
nica do Ifes Campus Vitdria, atores da pesquisa, a fim de estudar
os conteddos proporgdo, perspectiva e projecdo ortogonal asso-
ciando-os a histéria da arquitetura e a matematica, valorizando
o desenho manual e utilizando como recursos educativos as artes
visuais e a computagio gréfica.

Debatemos e avaliamos as experiéncias vivenciadas no Grupo
de Pesquisa em Desenho Técnico (GPDTEC-Ifes) no intuito de propor,
colaborativamente, novas formas de ensino do Desenho Técnico que
possam somar-se as praticas existentes. Desenvolvemos recursos
educativos para o ensino do Desenho Técnico, por meio da compu-
tacdo grafica, com a colaboragdo dos atores pesquisadores. Poste-
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riormente divulgamos o material elaborado pelo grupo de pesquisa
(artigos, maquetes, animagdes, relato das oficinas), por meio de um
site, para ilustrar os conceitos de Desenho Técnico relacionados aos
conteudos escolhidos, a fim de que os estudantes possam rever o
material sempre que necessitarem e, ainda, compartilhar os resul-
tados desse trabalho com outros professores.

De modo a apresentar tal pesquisa, esse trabalho estd dividido
em seis segdes, incluindo a introdugdo. Na segunda se¢do construi-
remos um histdrico do Desenho Técnico, na terceira abordaremos o
Desenho Técnico no ambito da Educacio Profissional, na quarta rela-
cionaremos o Desenho Técnico com a matematica e com a histéria
da arquitetura. Na quinta se¢do apresentaremos a metodologia, que
se aproxima dos principios da pesquisa-agdo. Na sexta se¢do relata-
remos a experiéncia com o grupo de pesquisa e as atividades elabo-
radas para os conteudos elencados e, por ultimo, apresentaremos as
consideragdes finais.

O Desenho Técnico

Para Artigas (1967) a palavra desenho é portadora de um
conteudo semantico que pode ser comparado a um espelho, no qual
reflete-se todo o lidar com a arte e a técnica ao longo da histdria.
Ao estudé-la é possivel desvendar o que ela contém de trabalho
humano aperfei¢coado durante o longo fazer histérico. O fazer histé-
rico abrange dois aspectos: o dominio da natureza e a produgdo
de relacdes entre os homens. Segundo Artigas, nesse dualismo se
encontra o conflito entre a técnica e a arte e justifica: “Uma técnica
para a apropriacdo da natureza e o uso desta técnica para a reali-
zacdo do que a mente humana cria dentro de si mesma. Um conflito
que ndo separa, mas une” (ARTIGAS, 1967, p. 108).

Enquanto linguagem, a origem do desenho ocorreu no grafismo
paleolitico e certamente nasceu antes da linguagem oral. O ato de
desenhar requer técnica, guarda em si uma intengdo e, mesmo na
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sua forma mais primitiva, j4 apresentava tracos do pensamento
cientifico (ARTIGAS, 1967).

Segundo Ching (2012), desenhar é o processo ou técnica de repre-
sentagdo de algo (objeto, cena, ideia), por intermédio de linhas, em
uma superficie. E a principal forma pela qual organizamos e expres-
samos pensamentos e expressdes visuais. Portanto, ndo é somente
uma expressao artistica, mas também um instrumento pratico para
formular e solucionar problemas de projeto.

Os primeiros registros de desenhos em forma de planta,
elevacio, cortes, ou seja, a representacdo de edificagdes tridimen-
sionais em duas dimensdes, foram eternizados no “De Architec-
tura Libri Decem”, tratado da antiguidade codificado por Vitruvio
e redescoberto no Renascimento, em 1414, em um mosteiro em St.
Gall, na Suica. Foi reeditado e publicado na mesma data do tratado
“De Re Aedificatoria”, de Alberti, no qual também foram detec-
tados desenhos por meio de vistas ortogonais (CATTANI, 2001 apud
PANISSON, 2007). O desenho se fortaleceu no Renascimento, visto
que nesse periodo resgataram o humano em diversos sentidos e o
desenho é resultado do trabalho humano (ARTIGAS, 1967).

No Renascimento também ocorreu a descoberta da perspec-
tiva por Brunellesch, o que possibilitou a execugdo de projetos
complexos, por facilitar a compreensdo dos mesmos. Nesse sentido,
Artigas (1967) analisa:

No Renascimento o desenho ganha cidadania. E se de um lado é
risco, tragado, mediagdo para expressdo de um plano a realizar,
linguagem de uma técnica construtiva, de outro lado é designio,
intengao, propésito, projeto humano no sentido de uma proposta
do espirito. Um espirito que cria objetos novos e os introduz na vida
real (ARTIGAS, 1967 apud LIRA; ARTIGAS, 2004, p. 112).

De acordo com Ching (2011), mesmo com o avango da tecnologia,
o desenho manual tem o potencial de superar o achatamento de
uma superficie bidimensional e representar desenhos tridimensio-
nais da arquitetura de forma clara, legivel, convincente. Para tanto
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é preciso aprender a executar e ler a linguagem grafica do desenho.
O ato de desenhar ndo é sé uma questdo técnica, é também uma
acdo cognitiva que envolve percepgio visual, avaliagdo e raciocinio
de dimensdes e relacionamentos espaciais.

Uma pessoa que possui habilidade espacial pode mentalmente
manipular, girar, torcer ou inverter uma figura representada.
Consegue imaginar a vista ortogonal frontal, lateral e de cima de
um objeto (MONTENEGRO, 2005). A habilidade espacial é uma capa-
cidade humana que pode ser estimulada ou abandonada. No tltimo
caso, algumas regides cerebrais passam a se deteriorar ou a exercer
outras fungdes. Porém, quando estimulada, por meio de aplicagdo
direta numa atividade ou por meio de exercicios que envolvam
rotacdo mental de figuras, reconhecimento de rostos, leitura
de mapas, analogias de formas, vistas de perspectivas de varios
dngulos, interpretagdo multipla de uma mesma figura, ocorre o
desenvolvimento da visdo espacial (MONTENEGRO, 2005).

Esta funcdo cognitiva é formada por vdrias outras habilidades
que permitem identificar relacdes de posicdo, diregdo, tamanho,
forma e distincia entre objetos. Ela proporciona a percepcdo dos
detalhes ou os agrupa em conjuntos (MONTENEGRO, 2005).

O Desenho Técnico é uma ferramenta utilizada no desenvol-
vimento e na comunicagdo de ideias, conceitos e projetos. Para
Ribeiro et al (2011) é uma forma de expressdo grafica que tem por
finalidade a representagdo, a dimensdo e o posicionamento dos
objetos, de acordo com as necessidades requeridas pela Arquitetura
e pelas varias modalidades de Engenharias. Utiliza linhas, nimeros,
simbolos e indicacdes escritas normalizadas internacionalmente.
E definido como linguagem grafica universal da Arquitetura e das
Engenharias.

No século XVIII, por intermédio dos trabalhos do matematico
francés Gaspard Monge, surgiu a geometria descritiva. O sistema
criado por ele foi publicado em 1795, com o titulo “Geometrie
Descriptive”, e é abase da linguagem utilizada pelo Desenho Técnico.

Com o advento da Revolucéo Industrial, ocorreu o fendmeno da
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estandardizagio, que inclui a padronizagdo da fabricagdo de merca-
dorias e a produgdo em série. Houve a necessidade de normatizar a
geometria descritiva a fim de se criar uma forma tnica de interpre-
tacdo de projetos para atender essas demandas. A comissdo técnica
da International Organization for Standardization (ISO) o fez. Esse
processo ocorreu por meio do Desenho Técnico, que ganhou caréter
de documento.

Assim, consideramos que o Desenho Técnico seja a aplicagdo dos
principios da geometria descritiva. Ele obedece a regras estipuladas
mundialmente, deve comunicar uma ideia, conceito ou projeto de
forma unica, sem duplo significado ou multiplas interpretagdes
(SILVA, 2006).

Alguns docentes defendem a extingdo do Desenho Técnico
manual. No entanto, pesquisadores como Harris (2006) e Kempter
(2012), os quais direcionaram suas pesquisas para o tema, expe-
rienciaram em sala de aula iniciar o Ensino do Desenho Técnico no
computador e concluiram que tal método prejudicou o desenvol-
vimento da percep¢ido espacial dos alunos, assim como aumentou
o indice de reprovacdo. Logo, os autores chamam a atencgdo para
a importancia da fase instrumental da disciplina, na qual vérias
fungdes cognitivas sdo desenvolvidas, mas também enfatizam a
necessidade de inserc¢do de tecnologia nas aulas, por meio da compu-
tacdo grafica.

No oficio de arquiteto e de profissdes que utilizam a expressdo
grafica como linguagem, a grande base de expressdo é o desenho
manual, no entanto, a utilizagdo do computador e a evolu¢do da
computagdo grafica ampliaram as possibilidades de representagao.
Sobre essa nova dinimica Montenegro (2005) expde seu ponto de vista:

Ainda que os admirdveis recursos computacionais abreviem a
representacdo e a modelagem virtual de figuras, permanece
privativa da mente humana a criagdo de projetos, consequen-
temente, o usudrio do computador continuard a ser solicitado a
compreender como algumas coisas funcionam e a tomar decisdes.
Especialmente nos casos em que nem todos os dados ou varidveis
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estdo disponiveis ou existam e, no entanto, uma decisio deverd ser
tomada. (MONTENEGRO, 2005, p. 7)

Para Veloso (2010), o conhecimento e a técnica agregados aos
softwares, ndo deve substituir a busca do profissional por esse
conhecimento e técnica. Portanto, a utilizac¢do da computagio
grafica pode ser uma ferramenta que potencializa ou prejudica o
ensino do Desenho Técnico e do projeto, a depender da forma como
serd mediada pelo professor, visto que cada programa oferece seus
recursos e limitagGes. Logo, se ndo houver um trabalho inicial, por
meio do desenho manual, que desenvolva no estudante a percepgdo
espacial, a criatividade, a imaginacdo e a capacidade critica para
tomada de decisdes, ao utilizar a computagdo grafica, o aluno serd
refém dos limites dos softwares.

Na préxima se¢do abordaremos o Desenho Técnico no ambito da
educacio profissional.

O Desenho Técnico e
a Educacao Profissional

O Desenho Técnico é uma disciplina fundamental para a
educacido profissional de nivel médio, em se tratando dos cursos
técnicos ligados a Arquitetura e Engenharias. No entanto, cada vez
mais os estudantes iniciam a disciplina apresentando dificuldades,
visto que, infelizmente, o desenho perdeu o status de disciplina
obrigatdria na estrutura educacional brasileira.

Segundo Campos (2007) paises classificados como poténcias
industriais como os que fazem parte da Unido Europeia, mantém o
Desenho em seus curriculos e reconhecem o papel dessa disciplina
na formagéo profissional. Em contrapartida, no Brasil, o Desenho
foi retirado da estrutura curricular no dmbito do ensino funda-
mental, tendo como justificativa uma concepg¢io retrégrada de que
desenhar é apenas uma habilidade manual e ndo contribui para o
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desenvolvimento do estudante como as “habilidades intelectuais”.

Retomando o dualismo que o desenho carrega em si, por ser
uma linguagem da técnica e da arte, Artigas (1967) considera impor-
tante conhecer as consideracées de Rui Barbosa sobre o ensino
do Desenho no Brasil em 1883, oportunidade em que integrou a
comissdo de instru¢do publica na cimara dos deputados e foi relator
da situagdo do ensino primdrio no Brasil:

[...] sob o dominio do erro crasso que vé no desenho uma prenda
de luxo, um passatempo de ociosos, um requinte de distingdo
reservado ao cultivo de classes sociais mais ricas, ou a vocagio
excepcional de certas naturezas privilegiadas para as grandes
tentativas de arte. Ndo percebem que pela simplicidade das suas
aplica¢des elementares, ele tem precedéncia a prépria escrita; que
representa um meio de fixagdo, reproducio e transmissdo de ideias
indispensdveis a todos os homens, especialmente indispensavel as
classes laboriosas; que as aptiddes naturais de que dependem o seu
estudo sdo comuns a todos os entendimentos, e de uma vivacidade
particularmente ativa nos primeiros anos da existéncia humana.
(BARBOSA, 2000 apud CAMPOS, 2007)

Nessa ocasido Rui Barbosa apresentou dados sobre o cresci-
mento de paises da Unido Europeia que visavam a industrializagdo
e investiam na educagio, na qual o Desenho integrava toda a estru-
tura curricular, pois era considerado um das bases primordiais da
cultura escolar (CAMPOS, 2007).

Segundo Artigas, pela primeira vez no Brasil foi registrada uma
nova modalidade de desenho - o desenho industrial. No entanto,
afirma que Rui Barbosa ndo atribui ao desenho industrial que citou,
o sentido que ele tinha em 1967, haja vista os avangos alcangados de
1883 até entdo. Nesse sentido, Artigas (1967) também critica a situ-
acdo em que se encontrava o ensino do desenho no Brasil:

Como é inegdvel que o ensino do Desenho entre nds tem sido consi-
derado ensino de disciplina sem importancia pratica alguma, tanto
no curso primdrio como nos cursos secunddrios, o estudo feito por
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Rui Barbosa ganha mais saliéncia ainda na histéria do Desenho
brasileiro. [...] j4 é possivel concluir que o idedrio nos tem impedido
de enfrentar o ensino racional, cuidadoso e interessado do desenho
nas escolas brasileiras. Para desenhar é preciso ter talento, ter
imaginacdo, ter vocagdo. Nada mais falso. Desenho é linguagem
também e, enquanto linguagem, é acessivel a todos. Ademais, em
cada homem hd um germe, quando nada, do criador que todos os
homens juntos constituem. [...] a arte e com ela uma de suas lingua-
gens, o desenho, é também uma forma de conhecimento. (LIRA;
ARTIGAS, 2004, p. 115)

Na década de 40, por meio do Decreto-lei n°4.708 de 30 de janeiro
de 1942, a Reforma Capanema criou o curso cientifico (ensino médio)
dividido em trés anos, nos quais o Desenho era disciplina obriga-
téria. Lucio Costa participou da reformulagio do ensino do Desenho
nessa modalidade e, sobre o tema, discorreu:

De uma parte, com efeito, o desenho visa desenvolver nos adoles-
centes o habito de observacdo, o espirito de andlise, o gosto pela
precisdo, fornecendo-lhes meios de traduzirem as ideias e de os
predispor para a vida prética, concorrerd também para dar a todos
melhor compreensdo do mundo das formas que nos cerca, do que
resultard, necessariamente, em uma identificacdo maior com ele.
Mas, por outro lado, tem por fim a finalidade de reavivar a pureza
da imaginagdo, o dom de criar, o lirismo préprio da infincia,
qualidades, geralmente amortecidas quando se ingressa no curso
secundério, e isto, [...] devido a orientacdo defeituosa do ensino do
Desenho no curso primdrio. (COSTA, 1940, p. 2)

Em 1950, durante o governo de Juscelino Kubitschek, almeja-
va-se um salto na industrializagdo, logo foi necessdria uma adap-
tacdo do setor educacional a fim de atender essas demandas. Foram
criados varios cursos técnicos nos quais o ensino do Desenho Técnico
assume papel de destaque (CAMPOS, 2007).

Em 1971, por meio da lei n° 5.692 os contetidos de Desenho foram
adicionados aos programas de Matemadtica e Artes no ensino de 5% a
82 série do primeiro grau. Nos cursos técnicos o Desenho era ofere-
cido nas seguintes modalidades: Desenho Técnico, Desenho Arqui-
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teténico, Desenho de Instala¢Ges Elétricas, Hidrdulicas, atendendo a
especificidade de cada curso (CAMPOS, 2007).

A partir de 1996, entrou em vigor a Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢io Nacional (LDB) n® 9.394/96, a qual reestruturou o sistema
educacional brasileiro e o Desenho passa mais uma vez por um
periodo de desvalorizagdo nos curriculos escolares. E assim perma-
nece até a atualidade, o que vem acarretando alguns problemas:

[...] a falta de acesso da maior parte dos estudantes ao estudo do
Desenho, enquanto linguagem técnica, nas séries que compdem
a educagdo bdsica, aliada a reduzida carga hordria destinada a
esse componente curricular nos cursos técnicos, acabam por
dificultar uma aprendizagem satisfatéria destes estudantes.
(CAMPOS, 2007, p. 6)

Saviani (2007) critica o movimento denominado Escola Nova,
ou escolanovismo, tendéncia pedagdgica no Brasil, que visa a valo-
rizagdo da experiéncia e competéncia do individuo em detrimento
do ensino do conhecimento cientifico edificado pela humanidade ao
longo da histdria, ocorrendo assim um esvaziamento do contetdo
cléssico, o que gera uma formagao deficitaria e alienante, visto que
o dominio do conhecimento cientifico, histérico e cultural é funda-
mental para uma formacdo critica do estudante, a fim de que ele
entenda as relacdes existentes na sociedade que o cerca, podendo
assim atuar na sua transformagao.

Nesse contexto, o Desenho Técnico foi retirado do curriculo
escolar, o que ocasionou problemas na formacao do aluno, pois este
chega aos cursos técnicos, de Engenharia e Arquitetura com grande
dificuldade em conceitos basicos da geometria e trigonometria, que
deveriam ter sido trabalhados anteriormente. Assim, pelo papel que
o Desenho representa no desenvolvimento cognitivo do estudante,
acreditamos que a retirada dessa disciplina da grade curricular ndo
seja uma boa solugao.

Defendemos uma discussdo acerca do tema e uma possivel refor-
mulagdo da disciplina e sua reintegragdo aos curriculos escolares.
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Essa reformulagdo teria como premissa a socializacdo do conheci-
mento cientifico, histérico e artistico produzido pela humanidade,
visando um ensino integrado.

De acordo com Bertolozzi (2005), a disciplina Desenho nos
programas do ensino fundamental e médio, tem sua base concei-
tual nas definicdes de Geometria para sua representacdo figu-
rativa, no entanto, ao sofrer mudancas em relacdo ao conteudo a
ser ensinado, atingiu a um “quase abandono” nas escolas, como se
percebe também pela leitura dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) tanto do ensino fundamental como do ensino médio.

Montenegro (2005) critica a exclusdo da disciplina de Desenho
do ensino fundamental e médio. Afirma também ndo entender
porque este teve sua carga hordria reduzida na Universidade, visto a
importancia que tem para o desenvolvimento da visdo espacial para
atuacdo dos profissionais da Arquitetura e Engenharia, principal-
mente na resolugdo de problemas praticos em obras e dreas indus-
triais, por meio de esbogos e croquis.

O Desenho Técnico deveria ser visto como uma ferramenta
cognitiva importante na formagdo profissional do engenheiro,
arquiteto e técnico, visto que desenvolve a capacidade de percepc¢io
e de resolucdo de problemas espaciais, extremamente necessarias
para a atuagdo na drea de projetos (BERTOLOZZI, 2005).

Assim, diante do importante papel do Desenho Técnico
no dmbito da educagdo profissional e tecnoldgica, é necessdrio
ampliarmos o debate em torno dessa disciplina. A pesquisa que ora
apresentamos buscou valorizar o desenho manual de perspectivas e
vistas ortogonais e utilizou a computagdo gréfica como ferramenta
para a elaboragdo de maquetes eletronicas e animacgdes que visaram
facilitar a compreensdo dos conteudos elencados. Procurou também
construir colaborativamente uma proposta de Ensino do Desenho
Técnico contextualizada historicamente, mediada pela Matematica
e pela Histéria da Arquitetura. Assim, foi necessdrio o estudo dessas
relagGes, como serd exposto na préxima segao.
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O Desenho Técnico e suas
relacoes com a Matematica
e a Historia da Arquitetura

Desde os tempos antigos a arquitetura possui vinculo com a
matemadtica. Por meio dessa intersecdo, foram desenvolvidas rela-
¢Oes, teorias e novas técnicas de representacido grafica que ofere-
ceram suporte a arquitetura. De acordo com Ching (1999), uma
relacdo matemdtica que tem sido utilizada desde a Antiguidade é a
proporcio conhecida como Se¢do Aurea.

Os gregos identificaram a predominincia dessa relagdo nas
proporgdes do corpo humano. Passaram a considerar esse sistema de
propor¢io como algo divino, a Divina Propor¢ao, devido a harmonia
visual que proporcionava. Acreditavam que tanto a humanidade
quanto os santudrios deveriam pertencer a uma ordem mais elevada,
logo utilizavam essas mesmas proporg¢des na Arquitetura.

Vitruvio, arquiteto e engenheiro romano, escreveu o Unico
tratado de arquitetura da Antiguidade de que se tem registro. Em
seus escritos, descreveu caracteristicas e técnicas da arquitetura
grega e romana, bem como suas proporgdes, associando-as as do
corpo humano, com base na Secdo Aurea (o homem vitruviano).
Os projetos arquiteténicos deveriam ser baseados nas dimensdes
do corpo. Esse tratado, denominado De Architectura Libri Decem, é
composto por dez livros e, segundo historiadores, foi redescoberto
no Renascimento e influenciou significativamente a Arquitetura
Renascentista.

Na Idade Média, uma progressdo registrada, que se aproxima
da Secdo Aurea é a sequéncia Fibonacci, composta por ntimeros
inteiros, (1, 1, 2, 3, 5, 8, 13...). Cada termo é a soma dos dois termos
anteriores, a razdo entre dois termos consecutivos tende a um valor
conhecido como “ntimero de ouro” [® = 1,618...]. Ele se afiniza com
a proporcdo Aurea na medida em que a série tende ao infinito e
também foi muito aplicado a Arquitetura. Varias estruturas como
sequéncia de retdngulos dureos, espiral logaritmica, sequéncia de
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pentdgonos e pentagramas podem ser relacionados tanto a sequ-
éncia Fibonacci quanto a Razio Aurea.

No Renascimento os arquitetos também utilizavam a Divina
Proporgdo em suas obras. Segundo Ching (1999, p. 298), eles consi-
deravam que “A Arquitetura era Matematica traduzida em unidades
espaciais”. As partes e o todo das obras arquiteténicas tinham
proporgdes baseadas em relagdes matemadticas. Nesse periodo desta-
caram-se varios arquitetos italianos como Brunelleschi, Alberti,
Palladio e Leonardo da Vinci.

Outra relagdo entre a matematica e a arquitetura foi desenvol-
vida na Renascenga: a perspectiva linear. Essa descoberta repre-
sentou um divisor de dguas no que diz respeito a representagdo
grafica. Naquele momento o arquiteto estabelecia uma nova forma
de pensar o espaco, uma forma mensurdvel, que seguia normas
matematicas. Essa nova técnica foi e é amplamente utilizada nio sé
na Arquitetura e nas Engenharias, como também nas Artes Pldsticas
(pintura, escultura, cenografia etc.).

Heydenreich (1998) afirma que Brunelleschi, homem de
formacdo multidisciplinar (ourives, com formagdo matemdtica e
mecanica), criou uma maneira prépria de compatibilizar o conheci-
mento tedrico e cientifico. Ele foi o inventor da ciéncia da construcio
em perspectiva. Esse fato, além de representar um novo sentido de
proporgdes e harmonias arquitetonicas, possibilitou novas formas
estruturais e técnicas de construgio.

Ao analisar a importancia da perspectiva criada no Renasci-
mento na concepgio de projeto de arquitetura, Argan (1999) afirma
que a perspectiva ja ndo é considerada a lei de sensagdo 6tica, mas a
lei construtiva do préprio espago. Essa técnica passou a ser utilizada
nos estudos de proporgdes, de relagdo entre as partes e o todo, se
tornou ferramenta fundamental na concepgdo arquiteténica.

Posteriormente, com o advento da Revolu¢do Industrial, no
século XVIII, contexto no qual a produ¢io deixou de ser artesanal e
passou a ser padronizada e em grande quantidade através da utili-
zagdo de maquinas, surge a Geometria Descritiva, sistematizada por
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Gaspar Monge. Por meio da Geometria Descritiva, foi desenvolvida
a técnica da dupla projegdo ortogonal, na qual se obtém a verda-
deira grandeza dos objetos, o que representou um grande avango na
padronizagdo e aumento da produgdo industrial.

De acordo com Monge (1799), o objetivo da Geometria Descritiva
consiste em estabelecer métodos que permitam a representagdo de
objetos que possuem altura, largura e profundidade em um papel
de desenho. O que ele propde é que situagdes espaciais possam ser
expressas por meio de representagdes planas que tenham a proprie-
dade de definir um objeto, suas medidas e formas. Deve-se alcancar
o nivel de abstracdo no qual, ao visualizar as representagdes planas
(vistas ortogonais) desse objeto, consiga-se imaginar e executar sua
perspectiva e vice-versa (PANISSON, 2007).

Projecdo ortogonal é a representacdo grafica de um objeto no
espago sobre planos de projecdo. Pelo processo da dupla projecdo
sistematizado por Monge determinamos duas projecdes de um
objeto, isto é, duas vistas ortogonais. Imaginamos o objeto no
primeiro diedro e as projetantes ortogonais passando por este,
encontrando os planos de projecdo e formando as vistas ortogonais
nesses planos. Posteriormente fazemos o rebatimento do plano hori-
zontal sobre o plano vertical, obtendo assim a épura do objeto que
apresenta a vista frontal (ou vista de frente), que mostra o compri-
mento e a altura do sdlido; a vista superior (ou vista de cima) que
apresenta comprimento e largura do mesmo.

Diante desse resgate histdrico, percebemos ser importante que
o estudante ndo aprenda somente técnicas, como vem ocorrendo
em alguns cursos técnicos, mas também estude o contexto no qual
determinada técnica surgiu, com qual finalidade, o que representou
e qual importancia tem na atualidade e na sua realidade.

Assim, para a construgdo de uma proposta de ensino do Desenho
Técnico, interdisciplinar e contextualizada historicamente, consta-
tamos a necessidade de compreender os anseios e as demandas dos
alunos. Dessa forma, buscamos uma metodologia que sinalizasse
nessa direcdo.
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O processo de pesquisa

Por objetivar interven¢do na realidade pesquisada e a cola-
boragdo entre os integrantes da pesquisa, o trabalho se aproxima
da pesquisa-acdo, uma modalidade de pesquisa qualitativa. Na
pesquisa-acdo, a colaboragio entre os participantes da pesquisa no
planejamento e na execugdo das propostas possibilita estabelecer a
reflexdo e a avaliagdo em todas as etapas da pesquisa. Assim, todos
contribuem com a transformacio de situagdes que se configuraram
como objeto de estudo (THIOLLENT, 2011).

A interagdo entre pesquisador e participantes que, no caso
desse trabalho, sdo os alunos, promove a troca de conhecimento e
também a possibilidade de diagnosticar os anseios dos estudantes.
Tal prerrogativa é muito importante para se atingir os objetivos da
pesquisa, que sdo reavaliados de acordo com os interesses de todo
0 grupo.

Tendo em vista esses principios, convidamos alunos do curso
técnico em Eletrotécnica, do qual somos docentes, para formarmos
um grupo de pesquisa, a fim de discutirmos seus anseios, pontos de
vista e sugestdes para construirmos juntos uma proposta de Ensino
do Desenho Técnico. Como aporte tedrico dialogamos com a Psico-
logia Histdrico-Cultural, elaborada por Vigotski (2009, 2010) e seus
seguidores. Tal aporte tedrico considera fundamental a mediagdo
do professor de modo a favorecer a apropriagdo do conhecimento
sistematizado.

Nas reunides, utilizamos os momentos propostos por Saviani
(2011) na Pedagogia Histérico-Critica:

[...] isso significa que a educagdo é entendida como mediagdo no
seio da prética social global. A prética social pde-se, portanto,
como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educa-
tiva. Daf decorre um método pedagdgico que parte da pratica social
em que professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
ocupando, porém, posi¢des distintas, condicdo para que travem
uma relagdo fecunda na compreensio e no encaminhamento da
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solugdo dos problemas postos pela pratica social. Aos momentos
intermedidrios do método, cabe identificar as questdes suscitadas
pela pratica social (problematizacdo), dispor os instrumentos
tedricos e praticos para a sua compreensio e solugio (instrumenta-
lizagdo) e viabilizar sua incorporagio como elementos integrantes
da prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2011, p. 422)

Nesse contexto, a partir do conhecimento dos momentos peda-
gdgicos vistos ndo como um passo a passo didatico, o grupo de
pesquisa construiu sugestdes de atividades a serem aplicadas em sala
de aula. Essas atividades foram debatidas, analisadas e avaliadas.

O Processo da praticae
intervenc¢ao na construcao
do curriculo

A intervengdo foi composta por quatro partes nas quais abor-
damos os contetidos proporgdo, perspectiva, projecdo ortogonal,
modelagem em trés dimensdes e animagdes. Na primeira parte, por
meio do trabalho cooperativo e de sensibilizagdo no que diz respeito
a importancia do Desenho Técnico e da sua relagdo com vérias dreas
do conhecimento, escolhemos como elemento mediador a poesia.
Adotamos Cecilia Meireles, escritora e poetisa brasileira. Traba-
lhamos com o poema “O Desenho”, de 1963, que compde o livro “O
Estudante Empirico”.

Os versos foram distribuidos separadamente para os estudantes
que, em conjunto, os organizaram em uma ordem que eles achavam
légica e posteriormente debateram sobre a mensagem da poesia.

Com o intuito de atingir a formagéo integral, multidisciplinar,
emancipadora e romper com a que trata o homem como maquina
e defende cada vez mais a especializagdo do conhecimento e do
trabalho, proporcionando uma formacio desintegrada e alienada,
recorremos ao cinema. Utilizamos um trecho do filme “Tempos
Modernos” (1936), de Charles Chaplin. Dialogamos sobre trabalho,
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ensino técnico e formagdo multidisciplinar do estudante, possibi-
litando uma leitura critica da realidade que circunda os discentes.
Como modo de introduzir o assunto, utilizamos parte do
desenho animado “Donald no pafs da Matemdgica” (1959), que de
forma descontraida e divertida relaciona a Matematica com diversos
campos do conhecimento. Aborda assuntos da matemética (penta-
gono, pentagrama, proporcdo aurea), contextualizando-os histori-
camente e mostrando suas aplicagc’ies na natureza, na Arquitetura,
na musica, etc. A fim de aprofundarmos o conhecimento, fizemos
uma breve apresentacdo, abordando proporgado e seu contexto histé-
rico. Com o intuito de aplicar o conceito de proporg¢do, de modo a
viabilizar sua incorporagdo como elemento integrante da realidade
dos alunos (catarse), utilizamos como recurso a arte em mosaico.
Um dos arquitetos que usou essa técnica foi Antoni Gaudi. Fizemos
uma breve apresentacdo sobre o artista e exibimos uma animagio
sobre uma de suas obras, a casa Battld. O video Love Casa Batll$ foi
produzido e premiado em 2013, no Festival de filmes turisticos de
Riga (capital da Letdnia). Retrata a obra como um ser vivo, fazendo
mengdo a grande imaginagdo e criatividade de Gaudi, além de
mostrar a técnica do mosaico utilizada na edificagdo.
Posteriormente, propusemos uma tempestade de ideias para a
construgdo do mosaico coletivo, a fim de que os estudantes pudessem
vivenciar o conceito de propor¢do. Em grupo, eles discutiram o
conceito, as diddticas apresentadas e, a partir disso, buscaram apre-
sentar, por meio de croquis feitos nos didrios de bordo, suas ideias
para a criagdo do mosaico. Surgiram trés ideias principais base-
adas na Razdo Aurea (figuras 1, 2 e 3) que, posteriormente, foram
mescladas e digitalizadas por meio do programa AutoCAD (figura
4). O projeto foi impresso e transferido para a base de madeira com
folhas de carbono. Os estudantes cortaram as pecas cerdmicas,
colaram na base de madeira e rejuntaram o mosaico (figuras 5 e 6).
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De modo a avaliar a proposta de reformulagido do ensino do
Desenho Técnico a partir de uma construgio coletiva, promovemos
uma discussdo para analisar a opinido e as impressdes dos partici-
pantes. Em geral, os estudantes aprovaram as atividades realizadas
pelo grupo e sugeriram que, em outras turmas, o mosaico fosse feito
menor e por grupos com menos integrantes, para diminuir o tempo
gasto em sua execugdo. Fizeram também associagdes espontineas
do conhecimento adquirido em sala de aula e o conhecimento coti-
diano. Um dos alunos associou o conhecimento apropriado nos
encontros sobre proporg¢do ao livro “O Cédigo da Vinci”, de Dan
Brown, que, na trama, cita a Proporgio Divina (Razdo Aurea).

Na segunda parte da intervengdo, trabalhamos o conteudo
perspectiva. Optamos por introduzir o tema por meio da musica
“Ponto de Vista”, de Edu Kriegger e Jodo Cavalcanti. Apds a exibigdo
do video do grupo Casuarina interpretando a cangdo, abrimos um
debate sobre o assunto. Nesse momento, conversamos sobre “ponto
de vista”, que é um dos conceitos basicos da técnica da perspectiva.
O objetivo era que os participantes identificassem o significado da
palavra perspectiva por meio da mdusica, assim como percebessem
que um termo criado tecnicamente, no Renascimento, influenciou a
linguagem e se tornou uma expressao recorrente no cotidiano.

Apds a primeira parte, os participantes foram divididos em dois
grupos e convidados a buscar o conceito de perspectiva por meio
de textos que apresentavam sua defini¢do e histéria. Em um varal
foram penduradas imagens que remetiam ao texto: fotos de obras
arquitetdnicas, de pinturas, esculturas, etc. As imagens selecio-
nadas foram: Catedral de Florenga, o Panteon, o Coliseu, pinturas
de Escher, a Vila Rotonda, o Tempieto, o Vila Savoe, croquis de
Niemeyer, entre outras. Cada participante escolheu duas imagens
e depois, em grupo, os alunos elaboraram cartazes, relacionando o
texto estudado com as imagens e, apds a confecgdo, realizaram a
apresentacdo dos trabalhos.
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Figura7. Varal deimagens
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A fim de ilustrar e complementar as informagdes observadas
no texto e nas imagens da dindmica descrita, escolhemos uma
animacao criada pelo canal National Geographic, que retrata como o
arquiteto Brunelleschi, inventor da técnica de perspectiva, projetou
e executou o domu da Catedral de Florenca, grande realizagio para
sua época.

Dando continuidade as atividades, trabalhamos os conceitos
envolvidos no contetido perspectiva. Apresentamos os principios
bésicos da técnica, como ponto de vista, ponto de fuga, linha do hori-
zonte, posi¢do do objeto, perspectiva com um e dois pontos de fuga.

Baseados no debate construido e na técnica da perspectiva
estudada, cada participante recebeu papel e lapis para desenho, a
fim de praticar os conceitos estudados.

Para incentivar a formagdo da visdo espacial, utilizamos como
recurso o desenho de observacdo a mao livre (croquis). Iniciamos o
desenho de perspectiva com um objeto simples, uma caixa (figuras
8 e 9). Na atividade seguinte, realizamos outra prética de desenho
de observagdo, cujo objeto era uma maquete cerdmica de uma casa
(figuras 10 e 11).

A atividade em sequéncia foi o desenho da perspectiva da Vila
Savoye, do arquiteto Le Corbusier. Foi feita uma breve apresentagdo
sobre o arquiteto e sua obra e, em seguida, os participantes fizeram a
perspectiva da edificagdo, a partir de uma foto projetada no quadro
(figuras 12 e 13).
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Figura 8. Caixa Figura 9. Participantes desenhando a caixa

Fonte: registro da autora Fonte: registro daautora

Figura10. Maquete ceramica Figura10. Participantes desenhando a maquete
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Figura10. Vila Savoye, arquiteto Le Corbusier

Fonte: en.wikipedia.org/wiki/Villa_Savoye
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Figura13. Participantes desenhando a
perspectiva da Vila Savoye a partir da foto Figura14. Perspectiva da Caixa

Fonte: registro daautora Fonte: Croqui desenvolvido pelo aluno Vitor

Figura15. Perspectiva da Maquete ceramica Figura16. Perspectiva da Vila Savoye
a partir da foto

Fonte: Croqui desenvolvido pelo aluno Vitor Fonte: Croqui desenvolvido pelo aluno Vitor

Figura17. Estudantes desenhando a
proje¢bes ortogonais da Vila Savoye Figura18. Croquis do aluno Marcelo Victor

Fonte: Registro da autora Fonte: Registro da autora
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Na terceira parte da intervengao, o assunto abordado foi projecao
ortogonal, mais especificamente vistas ortogonais. Assim, iniciamos
uma apresentagdo interativa sobre o assunto. Solicitamos que o
didrio de bordo estivesse em maos, pois, durante a apresentagdo,
inserimos diversas atividades que envolviam desenho de croquis.

Durante o encontro, utilizamos a Arquitetura e sua histéria
para vivenciar o conteido. Entre as obras escolhidas, constavam
as pirdmides do Egito. Por meio de perguntas, provocamos um
resgate histérico que envolvia denominagio, localizagdo, finali-
dade e método construtivo das pirdmides de Gizé. Posteriormente,
pedimos que cada aluno desenhasse em seu didrio de bordo as trés
vistas principais de uma das pirdmides (vista frontal, vista supe-
rior e vista lateral esquerda). Solicitamos voluntdrios para irem ao
quadro desenhd-las e discutimos o resultado dessa atividade.

Na atividade seguinte, utilizamos uma maquete eletrénica
(desenho digital em trés dimensdes), elaborada no software “sket-
chup”. A maquete escolhida foi uma obra ji estudada pelos alunos
no encontro sobre perspectiva: a Vila Savoye. No entanto, nessa
atividade, baseados no posicionamento da obra no “sketchup”, que
nos possibilita ver a casa de frente, de cima e de lado, eles desenvol-
veram as vistas frontal, superior e lateral esquerda (figuras 17 e 18).

A quarta parte da intervengdo consistiu em um minicurso do
software de modelagem em trés dimensdes “Sketchup”. A proposta
era elaborar a maquete eletronica da Vila Savoye e, a partir desta,
animacgdes que auxiliassem a compreensdo do conceito de vista
ortogonal. Essa obra foi escolhida como objeto de estudo porque
ja tinha sido trabalhada nas oficinas de perspectiva e projecdo
ortogonal, nas quais os estudantes executaram desenhos manuais
(croquis) e tiveram a oportunidade de conhecer melhor a obra e sua
histéria. Continuar trabalhando com a Vila Savoye foi uma forma
de fazermos uma ligagdo entre as oficinas e facilitarmos a execugdo
das maquetes e animagdes, visto que os estudantes ja a conheciam.

Na animagdo, o objetivo foi demonstrar as linhas ortogo-
nais passando pela edificagdo, encontrando e formando 90° com o
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plano de projecdo e a formagdo das vistas da edificagdo no plano de
projegdo, como mostra a figura 19.

Figura19. Projegdo Ortogonal: Vista frontal da Vila Savoye
projetada no plano, obtendo a fachada.

Fonte: Trabalho desenvolvido pelos alunos e pela autora.

Os materiais elaborados pelo Grupo de Pesquisa em Desenho
Técnico do Instituto Federal do Espirito Santo (GPDTEC - IFES)
foram maquetes eletrénicas, animagdes, gifs e artigos, sendo poste-
riormente divulgados por meio de um site (www.pesquisadesenho-
tecnicoifes.webnode.com), também criado de forma colaborativa.
Iniciamos o site explicitando os objetivos do grupo, em seguida dispo-
nibilizamos a pesquisa tedrica relacionada aos assuntos elencados
como a propor¢io, a perspectiva, a projecdo ortogonal e a computagio
grafica, associadas as animagdes e gifs produzidos pelo GPDTEC, que
ilustraram e dinamizaram a compreensao da parte tedrica. Posterior-
mente socializamos todo o processo desenvolvido nas oficinas, assim
como os relatos dos eventos nos quais os estudantes se apresentaram.
Dessa forma, os estudantes do Instituto Federal poderdo rever as
pesquisas e animagOes sempre que necessitarem.
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Consideragoes Finais

Esse trabalho apresentou uma investigacdo acerca de uma
proposta de Ensino do Desenho Técnico. Buscamos estudar as rela-
¢bes entre Matematica e a Histéria da Arquitetura, a fim de torné-
-los elementos mediadores integradores do conhecimento e utili-
zamos a Computagdo Grafica como ferramenta didatica no intuito
de facilitar a apropriacdo dos conteddos e o alcance aos niveis de
abstracdo necessdrios ao desenvolvimento da visdo espacial por
parte do estudante.

A opgdo pela metodologia que se aproxima da Pesquisa-Ag¢do
proporcionou a participagdo dos atores da pesquisa também como
pesquisadores e colaboradores na construcdo da proposta de Ensino
do Desenho Técnico e na elaboragdo do produto educacional, permi-
tindo também a avaliacdo das atividades em todas as etapas do
processo educativo.

Na intervencdo apresentamos uma proposta interdisciplinar
de ensino do Desenho Técnico. Nosso intuito foi propor atividades
que pudessem somar-se as diddticas ja existentes no Desenho
Técnico tradicional e promover experiéncias que valorizassem os
saberes historicamente construidos e incentivassem os estudantes
a buscarem a apropriagdo das objetivagdes humanas, evidenciando
a importancia do conhecimento técnico-cientifico em suas vérias
dimensdes por meio da arte, do cinema, da musica, da Histéria da
Arquitetura e da Matemdtica, proporcionando a aprendizagem inte-
grada, permitindo ao educando a sintese desses conhecimentos.

A partir do conhecimento construido nas oficinas e das avalia-
¢bes dos estudantes, iniciamos a etapa de elaboragdo de recursos
educativos para o Ensino do Desenho Técnico. Criamos maquetes
eletrdnicas, animagdes e pesquisa tedrica (artigos). O trabalho foi
dividido entre os integrantes do GPDTEC e, dessa forma cada um
pbde contribuir.

Apds a elaboragdo dos recursos educativos, a intengao foi divul-
ga-los por meio de um site, para ilustrar os conceitos de Desenho
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Técnico relacionados aos conteddos escolhidos, a fim de que os estu-
dantes possam rever o material sempre que necessitarem e, ainda,
compartilhar os resultados desse trabalho com outros professores.
Nessa fase cada participante elaborou uma parte do site disponivel
no endereco <www.pesquisadesenhotecnicoifes.webnode.com>,

Assim alcancamos todos os objetivos que haviamos tragado e
acreditamos que a pesquisa tenha contribuido com a construcio de
uma proposta de Ensino do Desenho Técnico mais atrativa e eman-
cipadora, que somando-se as técnicas instrumentais ja utilizadas,
colaborard com o aumento do conhecimento técnico, ampliando a
formacao profissional e humana dos estudantes. Dessa forma, consi-
deramos que as atividades apresentadas na interven¢do contribu-
fram com a transformacgio da préatica social dos alunos partici-
pantes e da professora, tendo em vista que passamos a ver o Ensino
do Desenho Técnico de outra maneira, agora percebendo-o em
multiplas dimensdes.

Portanto, apds a validagdo da proposta pelo grupo de pesquisa,
somando-se as valiosas contribuicées detectadas nas avaliacdes das
atividades vivenciadas nas oficinas e ao material produzido pelo
grupo, buscaremos incorporar a proposta em nossa pratica como
docente da disciplina Desenho Técnico, bem como promoveremos
discussdes com outros professores do Instituto Federal do Espirito
Santo na tentativa de compartilhar os resultados da pesquisa.
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Introducao

Em nossa pratica da docéncia no ensino médio junto a juven-
tude, observamos que o aprendizado da matemdtica entre estu-
dantes requer o desenvolvimento de atividades que integrem varias
areas de conhecimento, ou seja, apresente uma relagdo pratica na
resolugdo de problemas ou situagdes que demandam o dominio da
linguagem e raciocinio matemadtico. Por sua vez, o bom dominio do
conhecimento matemdtico amplia as possibilidades de sucesso em
algumas disciplinas, como a Fisica e Quimica. Essa constatagdo me
motivou a buscar novas abordagens para promover a integracdo do
conhecimento matematico as demais dreas do conhecimento orga-
nizados no curriculo escolar.

Em 2013, ao ingressar no Mestrado Profissional em Educacdo em
Ciéncias e Matematica, cursei uma disciplina intitulada Modelagem
Matematica. O contato com essa abordagem curricular me despertou
para o contexto favoravel para uso da mesma num curso técnico inte-
grado ao ensino médio. Vérias atividades realizadas pelos alunos nas
unidades de produgdo agricola estavam relacionadas com o conhe-
cimento matemdtico. Além disso, os professores das dreas técnicas
desenvolvem pesquisas de campo dentro do contexto agropecuario,
na maioria das vezes em conjunto com os alunos e, durante as vérias
etapas da pesquisa, utilizam-se da Matematica.
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Assim, me questionei se a utilizagdo de atividades de Mode-
lagem Matematica como abordagem metodoldgica poderia ser um
caminho para mostrar aos alunos a importancia da matematica
para a compreensdo dos fendmenos naturais e resolugdo de situ-
acdes-problemas relacionadas as atividades profissionais. Salien-
ta-se a necessidade de buscar uma integracdo com a matematica,
tornando este conhecimento mais significativo para o estudante.
Nesse sentido, a abordagem com a Modelagem torna-se necessaria
para contribuir para a tdo almejada integracdo do ensino técnico
com o ensino médio. Dessa forma, esta questdo aqui discutida
perpassa questdes da formacdo integrada, visto que propde uma
abordagem da matemadtica baseada em problemas reais presentes
nas atividades desenvolvidas nas disciplinas técnicas. Nesse sentido,
D’Ambrésio (2009) salienta que:

[...] O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor
de conhecimento estd fadado a ser dispensado pelos alunos, pela
escola e pela sociedade em geral. O novo papel do professor serd
o de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, natu-
ralmente, de interagir com o aluno na produgio critica de novos
conhecimentos [...] (’AMBROSIO, 2009, p. 79)

Diante do exposto, consideramos que ao vivenciar episédios
de ensino que possibilitam contato com o contexto real, os alunos
sentem-se mais motivados a construcio do conhecimento. Na busca
da solugdo para um problema extraido da realidade, eles sdo esti-
mulados a levantar hipdteses, pesquisar, coletar dados, organiza-
-los, expressar/dividir suas opinides e seus planos para solucioné-lo.
Schliemann, Carraher e Carraher (1993) enfatizam ainda a impor-
tincia da aprendizagem de matemadtica ser um momento de inte-
racdo entre a matemadtica formal, académica e a matemadtica coti-
diana, enquanto atividade humana.

Tendo em vista que o plano de ensino de matemadtica do Ifes
campus Itapina para a primeira série contempla predominante-
mente o contetdo fungdes, julgamos oportuno abordar esse assunto
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em nossa atividade de Modelagem Matemdtica. Assim, diante da
problematica apresentada buscamos responder a seguinte quest3o:
como a atividade de Modelagem Matemdtica, como abordagem
metodoldgica, possibilita a construc¢do do conceito de fungdo em
uma turma de Ensino Médio Técnico?

A Perspectiva Historico-Cultural
e a Educacao Matematica

Para analisar a relag¢do da juventude com o conhecimento cien-
tifico, a cultura e a tecnologia, buscamos a perspectiva histérico-cul-
tural, cujos pilares foram propostos inicialmente por Lev Semyono-
vitch Vygotsky. De acordo com Vygotsky (2007), 0 homem se constréi
em sua relacdo com o meio, o que o faz um ser social e histérico.
Diante disso, procuramos nos fundamentos da teoria histérico-cul-
tural, contribuicdes para melhor compreender os conceitos concer-
nentes a aprendizagem, em especial a aprendizagem da matemadtica.

Um dos principais conceitos para se compreender as concep-
¢des de Vygotsky (2007) sobre o funcionamento psicoldgico é o de
mediagdo. Nessa configuracdo, Vygotsky afirma que a relagdo do
homem com o mundo ndo é uma relacdo direta, mas mediada. E
aponta como principais elementos mediadores, os instrumentos e
0s signos:

A invencio e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar
um dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher, etc.) é andloga a invengdo e uso de instrumentos, sé que
agora no campo psicoldgico. O signo age como um instrumento da
atividade psicoldgica de maneira anédloga ao papel de um instru-
mento no trabalho. (VYGOTSKY, 2007, p. 52)

Outro aspecto central na teoria de Vygotsky (2007) é a relagdo
entre desenvolvimento humano e aprendizado:
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[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvol-
vimento mental e pSe em movimento varios processos de desenvolvi-
mento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim,
o aprendizado é um aspecto necessdrio e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organi-
zadas e especificamente humanas. (VYGOTSKY, 2007, p. 103).

O aprendizado ativa certos processos internos de desenvolvi-
mento que nio existiriam se ndo houvesse o contato do individuo
com determinado ambiente cultural. Mais um conceito importante
na teoria de Vygotsky (2007), que pode contribuir para entender, na
perspectiva dele, as relagdes entre aprendizado e desenvolvimento
é o que ele chama de “zona de desenvolvimento proximal”. Ele
postula que ha dois niveis de desenvolvimento da crianga: o nivel
de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Ao
considerar a existéncia desses dois niveis, Vygotsky (2007) define o
conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Ela é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugio independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orienta¢do de um adulto ou em colabo-
ra¢do com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 2007, p. 97)

O nivel de desenvolvimento real é dado pelas fungdes psico-
légicas ja estabelecidas, fruto de processos de desenvolvimento ja
consolidados. De acordo com Vygotsky (2005), outro aspecto impor-
tante a ser considerado quando se estuda o aprendizado e o desen-
volvimento humano é a relagdo entre pensamento e linguagem.

Ele pressupde duas fungdes bdsicas para a linguagem: inter-
cambio social e pensamento generalizante: “A funcdo primordial da
fala é a comunicacio, o intercimbio social”. Para se comunicar com
seus pares, 0 homem cria e usa os sistemas de linguagem. Entretanto,
para se estabelecer uma comunicagdo mais refinada, mais complexa,
torna-se indispensavel que sejam utilizados signos, compreensiveis
pelos semelhantes. Esses signos se encarregardo de traduzir pensa-
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mentos, ideias, vontades, sentimentos, de maneira categérica. Nesse
contexto, segundo Vygotsky (2005), aparece a segunda fungdo da
linguagem: a de pensamento generalizante. Sendo assim, a respeito
da comunicagdo humana, Vygotsky (2005) ressalta:

Assim, a verdadeira comunicagdo humana pressupde uma atitude
generalizante, que constitui um estdgio avancado do desenvolvi-
mento do significado da palavra. As formas mais elevadas da comuni-
cacio humana somente sdo possiveis porque o pensamento do homem
reflete uma realidade conceitualizada. (VYGOTSKY, 2005, p. 07)

O significado de uma palavra ocupa lugar primordial no estudo
de Vygotsky sobre a relagdo entre pensamento e linguagem. Ele
considera o significado um elemento essencial da palavra e um ato
de pensamento, pois no significado da palavra, pensamento e fala se
unem constituindo o pensamento verbal. As duas fungdes bésicas
da linguagem - intercimbio social e pensamento generalizante - se
encontram no significado. A mediagdo simbdlica entre o individuo e
o mundo real é construida pelos significados. Dessa forma, os signi-
ficados sdo como “decodificadores” que permitem ao homem inter-
pretar o mundo e agir sobre ele. Sobre a complexidade dos signifi-
cados, Vygotsky (2005) afirma:

O significado de uma palavra representa um amédlgama tdo estreito
do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata
de um fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma
palavra sem significado é um som vazio; o significado, portanto, é
um critério da “palavra”, seu componente indispensével. Pareceria,
entdo, que o significado poderia ser visto como um fendmeno da
fala. Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de cada
palavra é uma generalizacdo ou um conceito. E como as genera-
lizagbes e os conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento,
podemos considerar o significado como um fenémeno do pensa-
mento. (VYGOTSKY, 2005, p. 150)

Outro ponto relevante na teoria histérico-cultural de Vygotsky
que esta intimamente relacionado ao significado e ao sentido é a
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formacdo de conceitos. Vygotsky (2005) caracteriza os conceitos em
duas categorias: espontineos e cientificos. Conceitos espontaneos
sdo aqueles desenvolvidos no decorrer da vida didria e da pratica
do individuo, nas suas relacdes com objetos, fendmenos e aconteci-
mentos. Segundo Vygotsky (2005), o individuo néo estd consciente
na assimilagdo dos conceitos espontaneos.

Por sua vez, os conceitos cientificos s3o aqueles estruturados
em sistemas consistentes de inter-relacbes. Sdo assimilados por
meio do ensino formal, geralmente com a ajuda de um adulto,
portanto, ocorrem de forma mediada. De acordo com Vygotsky
(2005), 0 processo de mediagdo estd sempre presente na aquisicdo de
conceitos cientificos pelas criangas na escola. Como essa mediagdo é
feita por outros conceitos, Vygotsky argumenta que a prépria nogdo
de conceito cientifico implica um lugar dentro de um sistema de
conceitos. Ao conjecturar sobre o ganho obtido com o desenvolvi-
mento de conceitos cientificos, Vygotsky (2005) salienta:

E nossa tese que os rudimentos de sistematizacdo primeiro entram
na mente da crianca, por meio do seu contato com os conceitos
cientificos, e sdo depois transferidos para os conceitos coti-
dianos, mudando a sua estrutura psicoldgica de cima para baixo.
(VYGOTSKY, 2005, p. 116)

Vygotsky (2005) enaltece o valor do aprendizado escolar que, em
sua perspectiva, induz o tipo de percepgdo generalizante. Percepgdo
essa que o autor julga ser fundamental na conscientizagio da crianga
dos seus préprios processos mentais. Nesse sentido, Vygotsky (2005),
ao analisar a importancia dos conceitos cientificos para o desenvol-
vimento da consciéncia, pontua que:

Os conceitos cientificos, com o seu sistema hierdrquico de inter-
-relagdes, parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o
dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros
conceitos e outras dreas do pensamento. A consciéncia reflexiva
chega a crianga através dos portais dos conhecimentos cientificos.
(VYGOTSKY, 2005, p. 115)
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Praticas de atividade de modelagem
matematica na educacao matematica

Biembengut (2000) argumenta que é provavel que o questiona-
mento - “para que aprender matemadtica?” - vindo dos estudantes e
a dificuldade dos professores em respondé-lo com base em aplicagdes
nas variadas dreas do conhecimento tenham concorrido para Bassanezi
defender a modelagem como estratégia de ensino de matematica. De
acordo com Bassanezi (2006), a modelagem matematica constitui-se na
arte de tomar problemas do mundo real, converté-los para a linguagem
matematica, resolvé-los e interpretar suas solugdes na linguagem do
mundo real. £ um processo que concatena teoria e pratica, “motiva seu
usudrio na procura do entendimento da realidade que o cerca e na busca
de meios para agir sobre ela e transforma-la” (BASSANEZI, 2006, p. 17).

Biembengut (2009) caracteriza a modelagem matemética como
um processo artistico, dado que aquele que modela ndo sabe perfei-
tamente o curso que o processo de modelagem irad tomar, utiliza
meramente sua intuicdo para relacionar o modelo a contetidos
matemadticos. Segundo a autora, um modelo matematico pode ser
expresso por meio de férmulas, graficos, diagramas, tabelas, equa-
¢Oes algébricas ou programas computacionais. O tema da atividade
de modelagem deve emergir baseado na realidade do aluno. Deve
utilizar um problema do cotidiano dele e é preciso possibilitar obter
dados e produzir questdes.

D’Ambrdsio (1986), também um dos precursores da modelagem
na educacdo matemadtica no Brasil, define modelagem como um
processo abundante de enfrentar situagdes que resultam em solu-
¢Oes efetivas para problemas reais. Contrasta, desse modo, com
praticas em que se buscam solug¢des formais para problemas arti-
ficiais sem nenhum significado para o aluno. Souza et al. (2015),
confirmando D’Ambrésio (1986), afirmam que:

0 que torna a modelagem um recurso pedagdgico promissor para
o ensino de Matemdtica é o fato de utilizar problemas reais, do
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interesse dos sujeitos da aprendizagem, o que ndo acontece com os
problemas hipotéticos, comumente apresentados em sala de aula e
nos livros texto, e que ndo despertam a curiosidade e a necessidade
de investigacdo e problematizacdo por parte dos alunos. (SOUZA et
al., 2015, p. 130)

Barbosa (2009) advoga que um ambiente de modelagem é
aquele que atende a duas caracteristicas principais: apresenta um
problema para os alunos e tem referéncia no dia a dia, nas ciéncias
ou no mundo do trabalho.

Esse ambiente deve proporcionar um convite a investigagdo,
questionamento e andlise de alguma situacio ligada a realidade,
e deve permitir que os alunos encontrem seus préprios caminhos
para solucionar o problema. Mas, segundo Barbosa (2009), os bene-
ficios da modelagem nao sdo apenas no sentido de potencializar e
facilitar a aprendizagem dos conceitos matemdticos. Ao analisar
alguns modelos matemadticos da realidade, como, por exemplo, os
utilizados por empresas de transporte publico para relacionar seus
custos e receitas, Barbosa faz um questionamento sobre a neutrali-
dade dos mesmos, isto é, por que foram feitos assim? Poderiam ser
de outra maneira? Dessa forma, entrevé outros desdobramentos da
modelagem para além da motivacdo e da aprendizagem de conceitos
e/ou algoritmos matemadticos.

Barbosa (2009) classifica as diferentes maneiras de preparar
as atividades de Modelagem em trés casos, nos quais as responsa-
bilidades de professor e aluno apresentam variagdes. No caso 1, o
professor fornece a situagdo-problema e as varidveis (qualitativas e
quantitativas) aos alunos. Estes terdo a incumbéncia de estruturar
os dados e responder o problema. Todas as informagdes necessa-
rias para a resolucdo do problema sdo fornecidas pelo professor. No
caso 2, o professor também apresenta o problema, mas deixa sob a
responsabilidade dos alunos a busca pelas informagdes relevantes
para resolvé-lo e a prépria resolucdo da situagdo-problema. O caso 3
¢ a maneira mais aberta de organizar uma atividade de modelagem.
O professor permite que os alunos escolham um tema de interesse e,
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de acordo com esse tema, os estudantes devem formular o problema,
coletar os dados e solucioné-lo. O quadro abaixo mostra os trés casos
apresentados por Barbosa (2009), apontando as diferentes divisdes
de responsabilidades entre alunos e professor.

Quadro 1. Casos de modelagem na perspectiva de Barbosa (2009)

Caso1 Caso2 Caso3
Elaborag&o do problema Professor Professor Professor/
Alunos
Professor/ Professor/
Coleta de dados Professor Alunos Alunos
Resolucio Professor/ Professor/ Professor/
¢ Alunos Alunos Alunos

Fonte: Barbosa, 2009

Na perspectiva de Almeida (2012), uma atividade de modelagem
pode ser representada por meio de trés elementos: uma situacio inicial,
que ela chama de problematica; uma situagao final desejada, que seria
uma solugdo para a situagdo inicial e um conjunto de procedimentos
e conceitos essenciais para se passar da situacdo inicial para a final.
Assim, relagdes entre realidade, de onde provém a situagéo inicial, e
a matemadtica, campo em que os conceitos e procedimentos estdo
alicercados, “servem de subsidio para que conhecimentos matematicos
e ndo matemadticos sejam acionados e/ou produzidos e integrados”
(ALMEIDA, 2012, p. 12). Uma atividade de modelagem, na perspectiva de
Almeida (2012), envolve as seguintes fases: inteiragio, matematizagio,
resolucdo, interpretacdo de resultados e validacdo. A autora pondera
que atividades de modelagem podem ser incluidas nas aulas regulares
de matemadtica. A esse respeito, a autora argumenta que:

[..] a Modelagem Matemitica constitui uma alternativa pedagé-
gica na qual fazemos uma abordagem, por meio da Matemdética, de
uma situacdo-problema nio essencialmente matemadtica. Assim,
trata-se de uma “maneira” de trabalhar com atividades na aula
de Matemdtica. Argumentamos que em atividades conduzidas
segundo essa alternativa identificam-se caracteristicas fundamen-
tais: a) envolve um conjunto de a¢des cognitivas do individuo; b)
envolve a representacio e manipulagdo de objetos mateméticos; c)
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¢ direcionada para objetivos e metas estabelecidas e/ou reconhe-
cidas pelo aluno. (ALMEIDA, 2012, p. 17)

A Figura 4 traz uma representacdo das agdes cognitivas desen-
volvidas pelos alunos e suas relagdes com as diferentes fases do
desenvolvimento de atividades de modelagem na perspectiva de
Almeida (2012).

Figura 1. Ciclo de modelagem segundo Almeida (2012)

Inteiracdo
Identificagiio do £
e Om
T
() Representacio mental Matematizagio e
da situacio & Resolugio
=
Situaciho
Inicial
(problemstica) ™ S Situnciio final
‘-6 - E para o

4 T
_ k ‘ % ‘O 3
matemiticos
Interpretacdo de
resultados e validagio

As agbes cognitivas dos alunos

1- Compreensfio da situagiio 4- Sintese

2- Estruturagfo da situagio 5- Interpretag@io e validagiio
3-Matematizagio 6- Comunicagio ¢ argumentacio

Fonte: Almeida, 2012

Desenvolvendo atividade
de modelagem matematica
no ensino médio

A atividade de modelagem matematica foi desenvolvida por alunos
de uma turma de 12 série do Ensino Técnico em Agropecudria Integrado
ao Ensino Médio composta por 28 alunos, da faixa etdria de 14 a 16 anos.
A fim de construir um ambiente propicio para fazer um convite para
a atividade de modelagem, aproveitamos o fato de estarmos em uma
regido que apresenta atualmente um pequeno indice pluviométrico para
apresentar aos alunos alguns questionamentos sobre o uso eficiente da
dgua em algumas culturas, como, por exemplo, a de hortalicas.
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Nosso objetivo era provocar uma reflexdo sobre o cultivo em
regime de hidroponia, que era o tema planejado para a atividade
de modelagem. Embora os alunos ndo soubessem ainda, ja havi-
amos feito contato com a professora e manifestado nosso desejo de
realizar uma atividade em que pudéssemos trabalhar com as disci-
plinas matemdtica e produgdo vegetal I de forma mais integrada.

Durante o debate, provocamos algumas reflexdes sobre a
producdo de alface em regime de hidroponia. Ao perceber que os
alunos ndo sabiam muito sobre o assunto, fizemos o convite para
a atividade de modelagem. A proposta foi plantar dois “canteiros”
de alface (um da forma tradicional, no solo, e outro em regime de
hidroponia) e acompanhar as culturas para comparar os resultados.
Explicamos que eles fariam uma andlise comparativa entre as duas
modalidades de cultivo de alface com o objetivo de responder as
seguintes perguntas: “Quais as diferencas, em termos de desem-
penho, entre a cultura de alface no campo (na terra) e a cultura
de alface em regime de hidroponia?” e “Baseado nessas diferencas
observadas, quais as vantagens e desvantagens em se usar a hidro-
ponia para cultivar alface?”.

A seguir, apresentamos um quadro demonstrativo dos
momentos vivenciados pelos estudantes na atividade de modelagem.

Quadro 2. Momentos vivenciados na atividade de modelagem
Momentos Onde Aulas Desenvolvimento

| s Convite a atividade de modelagem. Criagdo do
aladeaula 1 A

ambiente de modelagem.

Organizados em grupos e acompanhados

pela professora de Produgdo Vegetal |, pelo

professor de Matematica (e pesquisador) e

1 Horticultura 13 pelo técnico, os alunos efetuam o plantio das
mudas de alface e, em seguida, acompanham a
cultura, mensurando algumas caracteristicas
das plantas.

De posse dos dados coletados no setor de
Horticultura, os alunos elaboram tabelas
i Laboratério 6 e graficos representativos das variaveis
Informatica mensuradas para entender melhor as diferencas
no desenvolvimento das culturas da alface no
campo e na hidroponia.
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Resolugdo de algumas atividades propostas
pelo professor com o intuito de auxilia-los na

Saladeaulae K = 2 p )
interpretagdo dos graficos e também criar um

I\ Laboratério de 10 bi di o~ ito de al
Informatica ambiente para a discussdo a respeito de alguns
elementos importantes para a construgdo do
conceito de fungdo.
Discussdo e resolugdo do problema proposto
i selzalvanle 2 pela atividade de modelagem.
Vi Salade aula 2 Socializagdo das solugbes encontradas por cada

grupo.
Entrevista com um grupo de alunos composto

Vil Saladeaula 2 por um aluno de cada um dos seis grupos que
realizaram a atividade de modelagem.

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2016

Importante ressaltar que as 13 aulas relativas ao momento II
foram realizadas nos hordrios de aula da disciplina de produgio
vegetal 1. As demais aulas aconteceram nos horarios de aula da
disciplina de matemadtica. Detalharemos a seguir as a¢3es realizadas
em cada etapa da atividade de modelagem matematica.

Em conjunto com a professora de producio vegetal I, dividimos
os alunos em seis grupos (4 grupos com cinco estudantes e 2 grupos
com quatro) para a realizagdo das atividades. Para a divisdo proce-
demos da seguinte maneira: Escolhemos os lideres para cada grupo
e permitimos que eles escolhessem sucessivamente os demais inte-
grantes do grupo. Julgamos que seria interessante formar os grupos
dessa maneira para que houvesse afinidade entre os membros do
grupo e, a0 mesmo tempo, figurasse em todos os grupos pelo menos
uma pessoa dindmica que impulsionasse os trabalhos, que seria o lider
escolhido por nés. Em nossa visdo, essa afinidade e lideranca seriam
importantes para o desenvolvimento da atividade de modelagem.

Foram plantados seis lotes de mudas de alface em um canteiro
no campo e seis lotes em bancadas de hidroponia. Cada lote continha
12 mudas. Cada grupo de alunos acompanhou 2 (dois) lotes de mudas
de alface (um no campo e outro na hidroponia). Segundo orienta-
¢Oes da professora da disciplina técnica, o experimento seria destru-
tivo, ou seja, a partir da data do plantio, que foi a mesma para todas
as mudas, a cada 7 (sete) dias um grupo de alunos ficaria respon-
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savel por retirar um lote de mudas de alface do campo e um lote da
hidroponia, fazer as medi¢cdes combinadas e descartar as plantas.
As caracteristicas das plantas a serem mensuradas seriam: nimero
de folhas, altura da parte aérea da planta, comprimento do sistema
radicular (comprimento da raiz) e didmetro do caule.

Os dados coletados foram registrados pelos estudantes em
formuldrios fornecidos pelos professores. Apds finalizar as medi-
¢Oes, os alunos foram levados ao laboratério de informdtica para
que pudessem organizar as planilhas e construir os gréficos repre-
sentativos das caracteristicas mensuradas no setor de horticultura.
Para realizar essa tarefa, os alunos foram orientados a se organi-
zarem de acordo com os mesmos grupos das medi¢des no setor de
horticultura. Como os grupos eram compostos por quatro ou cinco
alunos, cada grupo utilizou em torno de dois computadores. Consi-
deramos que a quantidade de alunos por grupo durante as ativi-
dades no laboratério foi um fator negativo, visto que alguns alunos
ficaram um pouco dispersos das discussdes do grupo.

Para a confec¢do das planilhas e dos gréficos, utilizou-se o
software microsoft excel, tal fator nos permitiu observar que a maioria
dos alunos tinha pouco ou nenhum conhecimento sobre essa planilha
eletrdnica. Para contornar a situagdo, nos propusemos a mediar o
processo de construgdo das planilhas e graficos, dando o suporte
necessario para que os alunos completassem a tarefa a contento.

Concluida a etapa de producio dos gréficos por todos os grupos,
sugerimos algumas atividades para auxilid-los na interpretacgdo
dos mesmos de forma a contribuir na andlise do comportamento
das caracteristicas representadas e também criar um ambiente
para discutir a respeito de alguns elementos importantes para a
construgdo do conceito de fungdo. As atividades, que chamamos
de “Atividades de Ensino”, foram baseadas nos gréficos constru-
idos pelos préprios alunos. Para esse momento mantivemos ainda
os mesmos grupos. Essas atividades serdo explicitadas por ocasido
da andlise dos dados. Depois de concluidas as atividades, os alunos
tiveram duas aulas para discutir sobre os dados obtidos no experi-
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mento e organizar suas respostas as questdes propostas na ativi-
dade de modelagem para apresentar em um momento posterior de
socializacdo das solu¢des encontradas.

Solicitamos aos estudantes que, no momento da socializagdo,
cada grupo entregasse um relatério escrito e fizesse uma apresen-
tacdo oral, expondo os argumentos que sustentavam sua resolugao.

Durante as apresentagdes surgiram algumas discussdes bem
interessantes sobre as diferencas entre as modalidades de cultivo
da hortaliga (no campo ou em hidroponia) quanto a: custo de inves-
timento, tipo de empreendimento (comercial ou familiar) que cada
modalidade seria mais indicada, desenvolvimento das plantas e
sustentabilidade de cada modalidade de cultivo. Os alunos partici-
param intensamente das discussdes, o que indica que eles estavam
realmente envolvidos com a atividade. Dando continuidade, convi-
damos os seis alunos que foram os lideres dos grupos para uma
entrevista semiestruturada, que foi realizada algumas aulas apéds o
término da atividade de modelagem. Para desenvolver uma analise
de contetdo temdtica, elegemos algumas categorias de codificago:
mediagdo na construgio de conhecimento e promogdo/atuacio de
zona de desenvolvimento proximal e aproximacdo com a realidade
contribuindo para produgdo de significados.

Mediacao aluno x conhecimento a
partir da modelagem matematica

Ao desenvolvermos as medic6es nas mudas de alface, uma obser-
vagdo recorrente em praticamente todos os grupos foi que varios
alunos nio sabiam utilizar a régua corretamente. Estes mediam a
altura colocando a borda da régua no ponto de referéncia (parte
superior da espuma fendlica) e ndo a marca da régua corresponde
ao “zero” da escala. Ao observar tal fato, faziamos questionamentos
com o objetivo de provocar reflexdes sobre a maneira correta de
realizar o procedimento. O didlogo abaixo ilustra as mediagGes



Educagdo Bésica Integrada a Educacio Profissional 179

realizadas pelo professor/pesquisador e também pelos colegas.
Salientamos que utilizamos nomes ficticios de forma a proteger a
identidade dos alunos.

Essa é a maneira correta de medir a altura da planta? Vocés estdo
utilizando a régua da maneira adequada? (Pesquisador)

O aluno Ygor, que estava utilizando a régua no momento,
perguntou o que ele estava fazendo de errado. Nesse instante, um
colega do grupo se aproximou e disse:

NZo é assim, ndo, rapaz! Vocé tem que colocar o zero da régua aqui
na parte de cima da espuma! (Gean)

Dessa forma, o aluno Ygor e o restante do grupo concordaram e
passaram a medir corretamente a altura das plantas. Muitas vezes,
apds discussdo no grupo, os préprios alunos encontravam a maneira
correta de medir. Quando isso ndo acontecia, nds faziamos outros
questionamentos, conduzindo-os a refletir e discutir sobre a situ-
acdo até que descobrissem a maneira correta.

Outra dificuldade dos alunos na medicdo foi no uso do paqui-
metro para medir o didmetro do caule. Jd imagindvamos que essa difi-
culdade pudesse ocorrer pelo fato de o paquimetro nio ser um objeto
de uso comum no cotidiano da maioria das pessoas. Muitos estu-
dantes nem sequer conheciam esse instrumento de medic¢do. Porém,
para nossa surpresa, quando os alunos foram questionados sobre
quem sabia utilizar o paquimetro, um aluno disse que sabia utilizar o
instrumento, pois ajudava o pai na marcenaria e ja havia manuseado
o objeto por diversas vezes. Sem perda de tempo, solicitamos que
esse aluno orientasse pelo menos um colega de cada grupo quanto a
maneira correta de utilizar o paquimetro e a questdo da medigdo do
didmetro do caule dos pés de alface ficou resolvida. A apropriacdo do
conhecimento sobre o instrumento paquimetro e a maneira correta
de utiliza-lo por parte dos demais alunos da turma foi mediada pelo
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aluno Ygor, que dominava essa ferramenta pelo fato de fazer parte do
seu cotidiano, de sua vivéncia e de seu contexto cultural.

Percebemos a satisfagdo do aluno Ygor em poder interagir
com seus pares, compartilhando um conhecimento adquirido no
contexto da oficina de seu pai com seus colegas de sala. E justamente
ele, um aluno que, por vezes, se apresentava timido nas aulas de
matemdtica e que quando nos aproximdvamos para tentar moti-
vé-lo, se queixava de sua dificuldade e de que “ndo sabia nada de
matemdtica” e por isso, achava que “ndo tinha nada a contribuir”.
Nessa oportunidade, em que ele pdde contribuir para que seus
colegas se apropriassem da maneira de correta de se utilizar esse
instrumento (paquimetro), fizemos questéo de frisar:

Vocé viu, Ygor, como todos nds temos algo a contribuir? Vocé
“salvou a pétria”! Seu conhecimento sobre o paquimetro e a
maneira correta de utilizd-lo foi muito importante para darmos
continuidade a atividade. (Pesquisador)

Entendemos que faz parte do trabalho do professor como
mediador da aprendizagem incentivar e motivar seus alunos,
mostrando que todos tém algo a contribuir no processo. Cada um
com suas experiéncias e vivéncias possui conhecimentos prévios
que, em momentos de interagdo proporcionados por algumas ativi-
dades, como a modelagem, podem contribuir para a construgdo de
conhecimento entre os envolvidos. Com a mediagdo do colega que
ja dominava o instrumento, outros alunos se tornaram aptos para
fazer a medicdo do didmetro do caule.

A atividade de modelagem integrada
ao laboratorio de informatica

Logo de inicio foi necessdria a mediagdo do professor para a
construcdo das tabelas e elaboragdo dos gréficos, pois como jé foi
dito, os estudantes tinham pouco ou nenhum conhecimento sobre
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a planilha Excel. Vygotsky (2007) pondera a respeito do papel do
professor em situagdes de adversidade com seus alunos. Ele afirma
que o professor deve agir como mediador, atuando na zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes e estimulando a investi-
gacdo por meio de questionamentos que motivem a reflexdo. Outra
oportunidade de mediar a (re)construcdo de conhecimento acon-
teceu quando notamos que alguns alunos ficaram inseguros quanto
a maneira de calcular o nimero médio de folhas. Na ocasido, brin-
camos com os alunos, trazendo um exemplo de como era calculada
a “média” de um aluno em uma determinada disciplina ha algum
tempo atras:

Na minha época de ensino médio, a nota de um aluno ao final de
uma etapa (bimestre, trimestre ou semestre) ndo era obtida através
de um somatdrio das notas parciais, como é feito hoje. A nota final
era chamada de “média”, e era realmente a média aritmética das
notas parciais obtidas ao longo da etapa. Por exemplo, se em um
semestre um aluno fizesse trés avaliagdes valendo 10,0 pontos cada
uma e obtivesse nota 7,0 na primeira avaliacdo, 9,0 na segunda e 2,0
na terceira, sua média final seria a média aritmética das trés notas
parciais, ou seja, MEDIA = (7,0 + 9,0 + 2,0):3 = 6,0. (Pesquisador)

Entdo, para calcular a média aritmética é sé somar todos os valores
e dividir pela quantidade de valores, professor? (Kleber)

Kleber, por exemplo, se quiséssemos saber qual a idade média dos
alunos dessa turma, o que deverfamos fazer? (Pesquisador)

De acordo com o exemplo que vocé deu, deverfamos somar as
idades de todos os alunos e depois dividir o resultado pelo total de
alunos. Certo? (Kleber)

Isso mesmo, Kleber! (Pesquisador)

Consideramos que esses exemplos e questionamentos foram
suficientes (como mediagdo) para os alunos entenderem como
calcular o nimero médio de folhas de cada lote. Vygotsky (2007)
alerta para o fato de que hd coisas que o sujeito ndo consegue fazer
sozinho, mas que poderd fazé-lo mediante a instrugdo de alguém
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que jd sabe. E que mais adiante aquele sujeito poderd realizar a agdo
sozinho, quando ja estiver em seu nivel de desenvolvimento real.

No momento da construgdo do primeiro grafico (nimero de
folhas em fungdo do tempo), tornou-se necessdria uma intensa
mediagdo. Percebemos que alguns alunos comegaram a demonstrar
algum desanimo diante do obstdculo encontrado. A esse respeito,
Bassanezi (2006) alerta sobre os obstdculos que enfrenta o educando
que estd passando por uma abordagem diferente da tradicional. O
autor descreve esse aluno como aquele que estd habituado a ver o
professor como detentor e transmissor do conhecimento e, “quando
colocado no centro do processo de ensino-aprendizagem, sendo
responsavel pelos resultados e pela dindmica do processo, tem a
tendéncia de desanimar”. Scheller (2009) pontua que é necessério
que o professor tenha muito cuidado com essa circunstancia, espe-
cialmente se os alunos ndo tém experiéncia com atividades de
modelagem, como era o nosso caso. Ainda de acordo com a autora,
os alunos podem se perder e se tornarem apaticos nas aulas.

Notamos que a dindmica proposta pela modelagem, diferente
daquela que os alunos talvez estivessem acostumados no ensino
tradicional, trouxe desconforto para os alunos. E que no contexto
da modelagem, o aluno é colocado no centro do processo ensino-
-aprendizagem e o professor age como um mediador, indicando os
caminhos, mas nunca dando respostas prontas. Orienta fazendo
questionamentos que provocam novas reflexdes. Dessa forma,
considerando que era a primeira vez que eles participavam de uma
atividade de modelagem, foi preciso ter certa sensibilidade para que
o impacto dessa mudancga no papel de alunos e professor nao fosse
um aspecto desmotivador para a atividade.

Esta etapa da atividade de modelagem (construc¢io de gréficos)
proporcionou discussdes sobre alguns elementos importantes para
a construgdo do conceito de fung¢io: a nogdo de varidvel dependente
e varidvel independente, classificagio das varidveis em continuas ou
discretas e o préprio conceito de varidvel. Além disso, oportunizou
também o resgate de alguns contetdos, como o conceito de média.
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As atividades proporcionaram varios momentos de interagdo
entre professor e alunos (e entre os préprios alunos) em que alguns
elementos essenciais a construgdo do conceito de fun¢do foram
discutidos. A seguir compartilharemos algumas das atividades
realizadas, destacando alguns momentos de mediacdo vivenciados

na construcio de conhecimento.
Atividadel:

O gréfico abaixo mostra o nimero médio de folhas dos pés alface (campo e hidroponia) em
fungdo do tempo. Apds anélise do grafico, responda as questdes propostas.

Gréafico 1. Nimero médio de folhas em fungdo do tempo (dias)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Quais sdo as grandezas envolvidas?

O que aconteceu com o ntimero de folhas dos pés de alface plantados no campo com o passar do
tempo? E os da hidroponia?

Pode-se dizer que existe alguma relagdo de interdependéncia entre o nimero de folhas e o tempo?
Explique.

Houve algum periodo (intervalo) em que a taxa de variagdo do ntiimero de folhas dos pés de
alface plantados no campo foi igual a taxa de variagdo do niimero de folhas dos pés de alface da
hidroponia?

Qual o periodo de maior taxa de crescimento do nlimero de folhas na cultura efetuada no campo?
E na hidroponia?

Qual o periodo de menor taxa de crescimento do niimero de folhas na cultura efetuada no campo?
E na hidroponia?

Existe alguma relagdo entre a taxa de variagdo (no nosso caso, taxa de crescimento) e a inclinagdo
do grdfico? Explique.

Como seria o aspecto do grdfico se a taxa de crescimento fosse sempre igual em todos os
intervalos?
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Nosso objetivo, ao propor esta atividade, foi proporcionar aos
alunos uma oportunidade de identificar as grandezas representadas
em uma das formas de representacéo de funcio (gréfico), convidan-
do-os a perceber a interdependéncia entre elas, reconhecendo a
taxa de variagdo da funcdo para um dado intervalo e relacionando
essa taxa a inclinagdo do gréfico. Ao tentar responder as perguntas
propostas na Atividade 1, algumas discussdes interessantes come-
garam a surgir.

A seguir, destacamos algumas delas: “Professor, como se calcula
taxa de varia¢do?” (Luciano).

Apds perceber que os outros alunos do grupo de Luciano nao
estavam conseguindo ajudé-lo, convidamos o grupo a analisar o
gréfico e fizemos alguns questionamentos no sentido de auxilia-los
a entender o que seria taxa de variagdo. Assim, sugerimos ao grupo
que olhasse novamente para o gréfico (n® folhas de alface X tempo)
e indagamos o seguinte:

Qual a variagdo do nimero de folhas na primeira semana? Nas
demais semanas, a variagdo foi a mesma? (Pesquisador).

Nas duas primeiras semanas a variagdo foi quase a mesma. E a
variagdo nas duas ultimas semanas também foi parecida. Entdo, a
taxa de variacdo é o quanto varia em uma semana? (Luciano)

Apds algumas intervenges no sentido de orientd-los para
alcancar o que seria taxa de variagdo, os alunos responderam de
forma satisfatéria os itens “a” ao “f”. Com respeito a associagdo
entre a taxa de variacdo e a inclinagdo do grafico, abordada nos dois
ultimos itens da Atividade I, alguns alunos fizeram algumas associa-
¢Oes interessantes. Por exemplo, a aluna Heloisa associou o item “h”

da atividade ao movimento uniforme, estudado em Fisica.

Essa letra h, professor, é igual ao grafico da posi¢do do carro no
movimento uniforme. Os pontos estdo todos alinhados e a taxa de
variagdo é a distancia que o carro percorre a cada hora. (Helofsa)
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A seguir apresentamos a resposta dada pelo grupo de Heloisa
para os itens g e h da Atividade I, que perguntavam:

Figura5 - Exemplo de resposta aositens “g” e “h” da Atividade |

QX QUQqu mmm;:a‘(, CL dhm cle Ao To
2NCUEG O U xlmnrao do Fuihies -

\)\\ U“\(‘Of e

Fonte: Arquivo do pesquisador.

“w__”

A resposta do grupo ao item “g” sugere que eles perceberam a
relagdo entre a taxa de variagdo e a inclinagdo do grafico. Acredi-
tamos que a associagdo feita pela aluna Helofsa referente a pergunta
do item “h” com o grafico da posicdo em fungdo do tempo no movi-
mento uniforme, visto na disciplina de Fisica, é tdo forte que a
resposta dada por eles é: “Uniforme”. Acreditamos que os alunos
fizeram uma alusdo ao aspecto do referido gréfico, que é uma reta.
Na sequéncia, apresentamos as respostas de mais dois grupos.
Percebemos, pelas respostas dadas ao item “g” que, apds as media-
cOes realizadas, eles também relacionaram corretamente a taxa de
variagdo com a inclinagdo do grafico. Quanto a associagdo entre
uma taxa de crescimento constante e o aspecto de o grafico ser uma
reta, os dois grupos também chegaram a essa percepcio, e o grupo
do aluno Gean foi além, classificando a fungdo cujo grafico tem esse
aspecto de “fungido de 1° grau”.

Figura 6 - Resposta do grupo do aluno Gean aos itens “g” e “h” da Atividade |
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Fonte: Arquivo do pesquisador
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Figura7 - Resposta do grupo do aluno Luciano aos itens “g” e “h” da Atividade I.
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Aproveitando essa associagdo feita pela aluna Heloisa com um
contetdo da Fisica, perguntamos: “E essa distdncia que o carro
percorre a cada hora recebe que nome 14 na Fisica?”

Acho que ¢ a velocidade professor. Ah! E no movimento uniforme
a velocidade é constante, por isso a taxa de variagdo é constante.
(Breno)

E como € o aspecto do gréfico da posi¢do em fungdo do tempo no
movimento uniforme Breno? (Pesquisador)

E uma reta. (Breno)

Ao realizar a entrevista ao final da atividade de modelagem,
notamos em alguns depoimentos indicios da percepgio dos préprios
alunos quanto a presenca da mediagdo na produgdo do conheci-
mento. Com este objetivo, perguntamos: “Quando vocés estavam 14
na horta, no laboratério de informética ou na sala de aula, desenvol-
vendo todas aquelas atividades, quando encontravam alguma difi-
culdade, como foi o fato de vocés estarem ali em grupo, com outros
colegas, pra poder discutir, debater, até mesmo com o professor que
estava ali como um orientador?”

Resposta 1: Primeiramente, eu acho que trabalhar em grupo é
sempre muito bom, porque vocé ndo pensa sozinho, se vocé estd
fazendo e encontra dificuldade vocé consegue dialogar com outra
pessoa, talvez a ideia dela é diferente da sua. Entdo, se unindo as
duas, vocé consegue superar a sua dificuldade.

Resposta 2: Caso ndo, af recorre ao professor porque ele explica as
nossas ddvidas. (risos)
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Resposta 3: E também uma troca de conhecimento, porque, as
vezes, numa matéria, por exemplo, func¢des, que é uma matéria
muito grande e extensa, as vezes, um tem mais facilidade em um
lugar especifico e outro tem mais facilidade em outro lugar especi-
fico, entdo, quando vai juntando tudo...

Aqui vemos uma das principais contribui¢ées que uma ativi-
dade de modelagem pode oferecer ao processo de ensino e apren-
dizagem de matemdtica: a mediagdo ou interagdo entre alunos ou
entre aluno e professor na produgdo de conhecimento. Notamos no
depoimento relatado na resposta 3 o que Vygotsky (2007) chama
de diferentes niveis de desenvolvimento. O que para um aluno
pode estar no seu nivel de desenvolvimento real, para outro pode
estar no nivel de desenvolvimento potencial. Sendo assim, as inte-
ragles proporcionadas pelo ambiente de modelagem vao permitir
que aquele que ja domina uma determinada tarefa auxilie o que
ainda ndo consegue realiza-la sozinho, mas pode vir a realizar com
a ajuda de alguém.

A realizagdo de trabalhos cooperativos que fomenta a interacio,
na perspectiva de Almeida (2012), se configura como um dos aspectos
que o desenrolar de atividades de modelagem nas aulas de matematica
pode propiciar. Segundo a autora, a interagdo é um elemento primor-
dial a vida dos seres humanos em comunidades e, no cendrio educa-
cional, essa interagdo se torna ainda mais importante, pois ensinar e
aprender s3o atos sobremaneira comunicativos e interativos.

Integrando teoria e pratica

Por ocasido do preparo do canteiro de terra e plantio das mudas
de alface, aproveitamos para explorar um pouco mais o assunto
medidas de superficie, pois os alunos identificaram o “espaco” em que
ficaria cada grupo de mudas com “réguas” de bambu de compri-
mento de 1 metro, representando sobre o canteiro quadrados de
area 1 m2
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Esse era um costume do técnico do setor para facilitar os proce-
dimentos de medigdo. Aproveitando esse método peculiar, fizemos
uma reflexdo com os alunos sobre equivaléncia entre unidades de
medida de comprimento e de superficie. Fizemos também uma
provocagio sobre os métodos e instrumentos utilizados por grupos
especificos (como os agricultores) para fazer as medicdes. Foi uma
boa oportunidade para retomar alguns conhecimentos matema-
ticos, pois no inicio do ano haviamos feito, a pedido dos professores
das disciplinas técnicas, uma revisdo de unidades de medida de
comprimento, 4rea e volume. A esse respeito, Barbosa (2009) pontua
que as atividades de modelagem oportunizam a construgdo de novos
conceitos e também a retomada de conceitos ja trabalhados.

Algumas surpresas aconteceram durante o processo de acom-
panhamento e medigdo das plantas. A partir da segunda semana
de medigdo, algumas plantas comegaram a morrer. Isso causou um
pouco de frustracdo e desapontamento em alguns alunos. O percen-
tual de mortalidade das plantas se intensificou por volta da terceira
semana nas plantas da hidroponia. Ja nas mudas de alface plantadas
naterra, esse percentual comecou a se intensificar a partir da quarta
semana. Este foi um fato curioso que nos oportunizou langar alguns
questionamentos aos alunos e incentiva-los a levantar hipéteses
para explicar o ocorrido. Posteriormente, orientamos que verifi-
cassem suas hipéteses junto a professora do componente curricular
“Produgio Vegetal I” e ao técnico responsavel pelo setor.

Uma vez orientados pela professora e pelo técnico, os alunos
compartilharam conosco as possiveis causas das perdas das plantas.
As razdes apresentadas foram parecidas para hidroponia e campo.
No caso das mudas plantadas na terra, destacam-se os seguintes
motivos: a alta incidéncia de luminosidade, possiveis deficiéncias
no solo quanto aos nutrientes necessarios ao desenvolvimento das
plantas, bem como algumas pragas. Nesse caso em especifico, uma
virose comumente chamada de “vira cabega” provocada pelo virus
Lettuce Mosaic Virus (LMV).

Por ocasido das discussdes em torno da Atividade II, alguns
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episddios evidenciaram que a abordagem de conceitos matematicos
explorando fendmenos da realidade podem contribuir na produgdo
de significados. A seguir, exemplificamos com algumas discussdes
suscitadas por esta atividade.

Atividadell:
O grafico abaixo mostra o comportamento da altura da parte aérea dos pés alface (campo e
hidroponia) em fungdo do tempo. Analise as informagdes do grafico e responda os itens abaixo.

Grafico 2. Altura da parte aérea (cm) em fungdo do tempo (dias)
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Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico acima, como vocés comparam as duas culturas da alface (campo e
hidroponia)?

Qual foiaalturamédia da parte aérea dos pés de alface da hidroponia no 36° dia? E dos pés de
alface plantados no campo?

Qual foi o dia, de acordo com o grafico, que a altura média da parte aérea dos pés de alface da
hidroponia atingiu 27 cm? E os do campo?

Ajulgar pelo grafico dado acima, em algum momento a altura média da parte aérea dos pés de
alface plantados no campo vai ser maior que a altura média dos pés de alface da hidroponia?
Explique.

Os alunos ndo apresentaram dificuldade para responder grande
parte das questdes, indicando que conseguiram fazer a leitura
correta do grafico, associando as grandezas nele representadas.
Somente no item “d” alguns alunos encontraram dificuldades na
construcdo da resposta. O didlogo a seguir retrata isso:

Como é que eu vou saber o que vai acontecer depois? (Ygor)

E para se basear nas informagdes que o gréfico fornece. Se o
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crescimento continuar do mesmo jeito... (enquanto fala, aponta
para as linhas do gréfico) a distincia entre as linhas estd dimi-
nuindo. A inclinagio da hidroponia estd diminuindo e a do campo
estd constante. (Gean)

Mas vocé estd falando isso se baseando numa andlise visual do

grafico ou vocé tem outros argumentos? (Pesquisador)

NZo, professor. O senhor nio falou que a inclinacdo do grafico ta
relacionada com a taxa de varia¢do? Entéo, nés calculamos a taxa
nas duas tltimas semanas e a da hidroponia estd diminuindo. Mas
a do campo permaneceu constante. Se continuar assim, a linha
(curva) do campo vai ultrapassar a da hidroponia. (Gean)

Percebemos na fala de Gean que ele, de certa forma, tentou
identificar uma regularidade nas curvas e fez uma previsdo do
que poderia ocorrer nas semanas seguintes se essa regularidade se
mantivesse. A seguir, apresentamos a resposta do grupo de Gean.

Figura 8 - Exemplo de resposta ao item “d” da Atividade II.
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Foi também relevante a resposta dada pelo grupo liderado
por Isadora ao item “d”. A resposta revela que os alunos, em suas
andlises, nd3o abandonaram a realidade do experimento. Ndo disso-
ciaram a representagdo grafica do que aconteceu de fato no campo.
Consideramos que essa associagdo pode agregar mais significado ao
conhecimento matemadtico trabalhado.

Figura 9 - Exemplo derespostaao item “d” da Atividade Il
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Fonte: Arquivo do pesquisador.
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A literatura da educagdo matemdtica traz uma reivindicacdo
por préticas de sala de aula que tornem o saber matemdtico signi-
ficativo e estimulante para o aluno, para que ele possa visualizar a
matemdtica também como uma ferramenta capaz de lhe permitir
fazer a leitura do mundo ao seu redor e interagir com ele para o
bem pessoal e o da coletividade. Ndo estamos aqui advogando que
a matemadtica deva ter um cardter meramente utilitarista, mas que
ndo seja apenas “um célculo de caderno” (frase dita por um aluno
durante a entrevista realizada apds a atividade de modelagem).

E importante possibilitar ao aluno ver a matemética nos fend-
menos e nas relagdes presentes na prépria vida e a modelagem
parece ter o potencial de fazer essa conexo.

Diante do exposto, ponderamos que as atividades de mode-
lagem podem trazer mais significado ao conhecimento matematico
vivenciado pelos alunos na medida em que derivam de um problema
real, de preferéncia do contexto deles. Se o problema ou a temética
for escolhido pelos alunos, como propde Barbosa (2009) no caso 3, a
motivagdo dos alunos poderd ser ainda maior.

Com o intuito de obter a impressdo dos estudantes sobre quais
os beneficios de se trabalhar o conhecimento matematico ndo divor-
ciado da realidade que nos cerca, perguntamos: “Como é que vocés
viram a ideia de estudar o contetddo funcédo através dessa atividade
de modelagem? Como foi essa experiéncia?”

Resposta 1: E, vocé vé a fungdo na prética porque as vezes vocé
pega um livro, um exemplo que ndo td no seu contexto, que vocé
ndo consegue ver ele no seu dia a dia. Entdo, vocé faz ele apenas
como uma férmula, ou alguma coisa do tipo. Af quando vocé
vai no seu ambiente, onde vocé estuda ou onde vocé trabalha, e
utiliza esse conteudo, vocé primeiramente vé o qudo impor-
tante é aprender porque ele vai te ajudar... vocé aprende porque
vocé vai ver que aquilo vai estar no seu dia a dia, e ndo apenas
em livros e exemplos que vocé nio vai achar no seu dia a dia.

Resposta 2: Complementando o que o colega falou, acho que tem
muitos alunos que quando o professor explica uma matéria nova,
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de matemdtica principalmente, eles ficam assim perguntando:
onde isso vai entrar na minha vida? Ent&o, acho que essa atividade
serviu justamente pra isso, foi pra mostrar onde é que isso serve na
vida da gente. Mostrar que a matematica, ela ndo é sé um célculo de
caderno, vocé pode usar ela pra fazer diversas coisas, como calcular
o tamanho de um pé de alface ao longo do tempo.

Resposta 3: Eu, por exemplo, eu fiquei surpreendido, né, porque...
sei l4... eu nunca pensava que eu ia usar uma matéria de matema-
tica no campo. Nunca. Nunca passou na minha mente que eu ia
utilizar um conhecimento da forma como foi utilizado.

A resposta 1 aponta a diferenca entre uma abordagem de
objetos matematicos desconexa da realidade e uma experiéncia que
amatemadtica é desvelada nos fendmenos presentes em nossa vida. A
primeira parece ndo agregar significado aos conceitos trabalhados,
pois o estudante diz que “entdo vocé faz ele apenas como uma férmula
ou alguma coisa do tipo”. Em contraste, quando se busca no contexto
do aluno os saberes matemdticos que podem ajuda-lo a entender,
dialogar e até transformar esse mesmo contexto, a matematica
passa a ter mais significado para o aluno.

A esse respeito, Almeida (2012, p. 30) pontua que “situacdes de
ensino que proporcionam ao aluno contato com o contexto real
podem motiva-lo para o envolvimento nas atividades e para a cons-
trucdo do conhecimento”. Para D’Ambrésio (1986), na modelagem se
promove solug¢des efetivas para problemas reais. Contrastando com
praticas em que se busca solug¢ées formais para problemas artificiais
sem nenhum significado para o aluno.

Bassanezzi (2006) defende que a busca de solugdes para os
diversos problemas reais de variadas dreas do conhecimento através
da modelagem matemadtica vai permitir aos estudantes enxergar o
conhecimento matematico como algo muito util no seu cotidiano.

Para Resende e Lorenzoni (2013), dependendo da forma como
é trabalhada pelo professor, a modelagem pode ser uma estratégia
metodoldgica que estimula o estudante a fazer matematica, levan-
do-o a compreender e dialogar com os fend6menos que o cercam,
diminuindo a distdncia entre a matematica que ele utiliza enquanto
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personagem do mundo e aquela que vivencia na sala de aula.

Outra pergunta relacionada a esse contexto foi: “O que a nossa
atividade de modelagem, acarretou sobre sua visdo sobre a utili-
zagdo ou a aplicagdo da matemadtica dentro da drea técnica de vocés,
no caso a agropecuaria?”

Resposta 1: E... a gente sé fez isso no alface, mas as vezes... vai
abrindo um leque de possibilidades em vérias 4reas [...] Porque se
vocé pode usar na horticultura, vocé vai poder usar 14 na piscicul-
tura (aquicultura), vocé poder usar na avicultura e, as vezes... vocé
pode ver que a matemdtica estd presente em tudo e o que vai te
ajudar a compreender como ela também estd em todas as outras e
ndo apenas aqui na sala.

Resposta 2: Por exemplo, na piscicultura mesmo, esses dias a gente
estava vendo como fazer um tanque. Pra isso vocé precisa calcular,
porque tem que ter um ambiente adequado e pra vocé chegar as
vezes a algum resultado, vocé ndo pode ir sé pelo seu conhecimento
ou sé no “olhémetro”, vocé tem que saber pelo menos alguma base
matemadtica pra vocé fazer vérias coisas, como cdlculo de volume
da dgua ou a densidade do peixe, entdo, a gente vé que a matema-
tica ndo estd s6 aqui na sala, isso que é o bom, as vezes, (também)
da matéria técnica, porque vocé vai aplicar a matemética em varios
outros lugares.

Em nossa atividade de modelagem percebemos que utilizd-la
como abordagem metodoldgica pode contribuir para reduzir a
distincia entre a matemadtica utilizada pelos alunos em sala de aula
e a que ele pratica no seu dia a dia. Construindo seu conhecimento
matemadtico através da interagio com outros alunos ou professores,
o estudante é estimulado a investigar, selecionar e coletar dados do
mundo real, “converté-los” para a linguagem matematica e, assim,
mobilizar conhecimentos consolidados ou em andamento em sua
estrutura psicoldgica. Desta forma, ele serd capaz de resolver o
problema, validar a solugdo no mundo real e interpretar, através de
um didlogo, os fendmenos que o cercam.
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Consideracgoes finais

O objetivo do trabalho relatado foi identificar como uma abor-
dagem metodoldgica por meio da modelagem matematica pode
contribuir para a construgdo do conceito de fungio, trabalhando
elementos essenciais para o conceito (varidvel, dependéncia, regula-
ridade e generalizagdo). Assim, como primeiro ponto positivo, desta-
ca-se que a abordagem do conceito de fungdo por meio da mode-
lagem estd em sintonia, como diz Caraga (1984), com os motivos
principais de seu surgimento: a necessidade de analisar fendmenos,
interpretar interdependéncias, identificar regularidades e genera-
lizar. Contrastando com o formalismo e a axiomatizacao, esta abor-
dagem parece agregar para o aluno mais significado ao conceito. O
contexto de Ensino Técnico Integrado ao Médio potencializa a utili-
zacdo de atividades de modelagem, promovendo uma abordagem
mais integrada e menos estanque do contetiddo matematico, no caso
especifico aqui, conceito de fungio.

Outro ganho proporcionado pelas atividades de modelagem é
a intensificacdo das interagdes (mediagdes) entre aluno e professor
e/ou entre aluno e aluno. Estudantes com niveis diferentes de desen-
volvimento real interagem entre si e com o professor, permitindo a
identificacdo de zonas de desenvolvimento proximal e até mesmo
incentivando o aparecimento delas por meio de questionamentos e
mediagdes oportunas.

Segundo Vygotsky, o nivel de desenvolvimento potencial é de
grande importancia, pois capta etapas de desenvolvimento nas quais
a intervencdo do outro influencia significativamente o resultado
da atividade individual. £ primordial, no entanto, que o professor
tenha sensibilidade para perceber os obstdculos que surgirdo aos
alunos diante dessa nova postura no processo de construgdo do
conhecimento.

Nas vérias etapas da atividade de modelagem foi possivel
dialogar e mediar a construgdo de ideias (elementos) fundamentais
para a construcio do conceito de fungdo: discutir sobre o que é vari-
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avel (e seus tipos: continua ou discreta), a interdependéncia entre
variaveis e, ainda, promover a tentativa de identificagdo de regula-
ridades. No entanto, consideramos que poderiamos ter explorado
mais a ideia de generalizagio.

Assim, inferimos que a abordagem por meio da modelagem
matematica, discutindo os elementos essenciais (varidvel, depen-
déncia, regularidade e generalizagdo) traz grandes contribuicdes
para a construcdo do conceito de funcio.
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