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Visando compreender o papel dos professores na construcéo do curriculo de Matematica, foi
realizada uma pesquisa com objetivo de analisar como esses sujeitos selecionam o0s
contetidos de ensino e os fatores condicionantes desse processo. Participaram do estudo trés
docentes que lecionam matemética no Ensino Fundamental e no Ensino Médio da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) em Primavera do Leste/MT/Brasil. Os dados foram obtidos por
meio de entrevistas semiestruturadas e analisados mediante o0 método da andlise de conteudo.
Os resultados revelaram que a sele¢do dos contelidos que compdem o planejamento anual
ocorreu de forma aligeirada e tendo como referéncia os conteddos listados nos livros
didaticos. Em sala de aula o professor faz nova selecdo, considerando a realidade dos alunos
e as condicOes de trabalho na escola. A caréncia de formagao especifica para atuar na EJA
dificulta a construcéo da autonomia do professor nesse processo.

gladysdw@gmail.com

Aiming to understand the role of teachers in the construction of the Mathematics curriculum,
a research was carried out with the objective of analyzing how these subjects select the
teaching content and the conditioning factors of this process. Three teachers who teach
mathematics in Elementary and High School in Youth and Adult Education (EJA) in
Primavera do Leste/MT/Brazil participated in the study. Data were obtained through semi-
structured interviews and analyzed using the method of content analysis. The results revealed
that the selection of contents that make up the annual planning occurred in a lighter way and
having as reference the contents listed in textbooks. In the classroom, the teacher makes a
new selection, considering the reality of the students and the working conditions at the
school. The lack of specific training to work in EJA hinders the construction of teacher
autonomy in this process.
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I. INTRODUCAO

Os curriculos resultam de arranjos sociais, econdmicos, politicos, ideoldgicos e pedagdgicos que conferem poder as
formas de conhecimento trabalhadas na escola (APPLE, 2006). Historicamente, as decisdes sobre o curriculo escolar
estiveram além do alcance dos professores e do préprio sistema educativo e foram configuradas pelos interesses e valores
de alguns grupos hegeménicos responsaveis por determinar a selecéo e organizacao dos contetidos de ensino (ZABALA,
2002).

Admitindo essa ideia pode-se dizer que ndo é por acaso que determinados conteidos estdo presentes no curriculo
escolar. Eles ndo representam uma simples e neutra lista de saberes cristalizados nos livros didaticos. Ao contrario, fazem
parte de uma tradicdo seletiva (feita por alguém que representa a visdo que um grupo possui do saber legitimado) e s&o
produto de pressdes, tensdes e compromissos culturais, politicos e econémicos.

O professor é um dos agentes desse processo, pois participa da (re)construcdo do curriculo efetivamente
desenvolvido na escola, materializado mediante a elaboragdo dos planejamentos, das aulas, dos projetos pedagogicos.
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Esta pesquisa tem por objetivo analisar o processo de sele¢do dos conteldos matematicos do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio na EJA realizados pelos professores e quais fatores condicionam essa sele¢éo.

A pesquisa foi conduzida com parédmetros da abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e se caracterizou
como um estudo do tipo descritivo-explicativo (GIL, 2006). Os dados foram obtidos no primeiro semestre do ano de
2018, mediante andlise de entrevistas realizadas individualmente com os professores. Para a interpretacdo e analise dos
dados coletados utilizamos o método da analise de contetdo (BARDIN, 2011).

O texto esta organizado da seguinte forma: inicialmente apresentaremos um breve histérico da EJA no Brasil,
privilegiando as principais a¢des destinadas a educacdo de adultos que comecaram a se desenhar a partir da década de
1930, bem como algumas concepgbes e orientacBes em rela¢do ao curriculo de Matematica para essa modalidade de
ensino. Em seguida, discorremos sobre os procedimentos metodologicos empregados neste estudo. Por fim,
apresentaremos algumas discuss@es acerca dos critérios adotados pelos professores para selecionar os conteidos de
ensino, bem como os condicionantes que incidiram nesse processo.

Il. REFERENCIAL TEORICO

2.1 A Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil: contexto, historico e orientagdes curriculares

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino instituida pela Lei 9.394 de 1996 e se destina aqueles
que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade prdpria (BRASIL, 2010).

As primeiras politicas oficiais voltadas para o ensino de adultos datam da década de 1930, em consequéncia da
promulgagéo da Constituicdo Federal de 1934 que, pela primeira vez, declarou a educagao como direito de todos, cabendo
a familia e aos poderes publicos a responsabilidade em ministra-la (ARANHA, 2006). Com a mudanga da Constituicao
em 1967 assegura-se a educacdo como dever do Estado (PAIVA, 2009). Em 1988 promulga-se a nova Constituicdo
Federal que ampliou o dever do Estado para com a educacao de adultos, garantindo o Ensino Fundamental obrigatério e
gratuito a todos (SOARES; GALVAO, 2005).

Com o amparo constitucional, as legislacfes no &mbito da educa¢do comegam a contemplar 0 segmento de jovens
e adultos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) 5.692/1971 passa a garantir o ensino supletivo aqueles que
ainda ndo haviam concluido os estudos regulares (ARANHA, 2006). A Lei 9.394, em 1996, estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional e rompe com a concep¢do de ensino supletivo, passando a educacdo de adultos a ser
denominada Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e a ser reconhecida como modalidade de ensino.

Programas e ac¢des diversas, no intuito de oferecer escolarizacdo as camadas da populacdo excluidas da escola,
foram instituidos ao longo dessas décadas. Nesse aspecto, destacam-se o Fundo Nacional do Ensino Primério, criado em
1942; a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos em 1945; o Servigo de Educacdo de Adultos em 1947; a
Campanha Nacional de Educacéo Rural em 1952; o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo em 1967; a Fundag&o Educar
em 1985 e o Programa Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania em 1990.

A regulamentacdo da legislacdo educacional — LDB 9.394/1996 — referente a EJA ocorre no ano 2000, por meio
do Parecer n° 11 do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacgdo Basica (CNE/CEB) que estabelece paraa EJA
trés fungdes: reparadora (acesso a um direito negado), equalizadora (igualdade de oportunidades) e qualificadora
(atualizacdo e aprendizagens continuas).

A Resolucdo CNE/CEB n° 01/2000 estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000a).
De acordo com a legislacdo vigente, a EJA deve pautar-se pelos mesmos principios estabelecidos para as demais
modalidades de ensino. Argumenta-se, entretanto, que a sujeicdo da EJA as Diretrizes que orientam/norteiam 0 ensino
regular ndo significa que deva ser desconsiderado o carater especifico dessa modalidade de ensino (BRASIL, 2000a).

O Parecer CNE/CEB n° 11/2000 orienta que a base nacional comum dos componentes curriculares deve abordar
os contelidos das trés grandes Areas (Linguagens e Cédigos, Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas e
suas respectivas Tecnologias). No que diz respeito a Matematica, o documento orienta que os contelidos a serem
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ensinados devem obedecer a uma selecdo “cuidadosa e criteriosa”, dando “prioridade a qualidade do processo e ndo a
quantidade de contetidos a serem trabalhados” (BRASIL, 2006, p. 70). O critério fundamental a ser considerado na
escolha dos contetdos serd o potencial destes para se relacionarem com os diversos conceitos e diferentes formas de
pensar a Matematica (BRASIL, 2000b).

2.2 A selecdo dos conteddos e o professor como agente no processo de construcao do curriculo escolar

As orientacOes referentes a selecdo dos contetdos escolares ndo podem ser compreendidas descoladas das lutas e
conflitos que permearam a historia da legitimacao dos curriculos. Como campo de poder, o curriculo reflete os diversos
fatores e agentes em luta na sua construgio (FORQUIN, 1993; SACRISTAN, 2000; SILVA, 1992).

Antes de fazer parte do curriculo, os saberes devem ser reorganizados e reestruturados pela educagéo escolar
para que possam ser efetivamente ensinados aos alunos. Essa ideia de transformacao de um saber a fim de que ele possa
ser aprendido pelos alunos é desenvolvida por Chevallard (2009) na teoria da Transposi¢do Didatica.

De acordo com o autor, para adentrar na escola o conjunto de contetidos (saberes) que compdem o curriculo das
disciplinas escolares passa por uma serie de transformagdes. A trajetoria que o saber vai percorrer até chegar a sala de
aula ¢é influenciada por diferentes imperativos e condicionantes didaticos e politicos. Essas influéncias (pressdes)
modelam os aspectos conceituais e metodoldgicos do saber escolar.

Para Chevallard (2009), diferentes pressdes vado produzir trés tipos de saber: o saber sabio (produzido na academia
pelos matematicos, fisicos, quimicos, etc.), o saber a ensinar (presentes nas orienta¢fes curriculares, livros didaticos,
referenciais) e o saber ensinado (o que de fato acontece na sala de aula). A trajetéria percorrida pelo saber académico até
chegar a sala de aula acontece em duas etapas, a saber:

A primeira situa-se nas instancias externas e ¢ denominada por Chevallard de transposicao didatica externa. Ocorre
no ambito externo a sala de aula (universidades, secretarias de educacao, editoras de livros didaticos) correspondendo a
transformacao do saber sabio em saber a ensinar (CHEVALARD, 2009). Essa etapa é também destacada por Sacristan
(2000) como a que ocorre em instancias externas, nas secretarias (federal, estadual, municipal) de educacéo e nas editoras
de livros didaticos. As decisdes procedentes das secretarias de educagdo sdo apresentadas no formato de diretrizes,
orientagdes e parametros curriculares que, por sua vez, se transformam em documentos de referéncia para a organizagéo
do curriculo nas unidades escolares. Ja as decisdes das editoras — resultado das interpretacdes dos autores de livros
didaticos acerca dos documentos de referéncia — materializam-se nos conteildos de ensino a serem ministrados na escola.

A segunda etapa ocorre no ambito interno da escola e da sala de aula (elaboracdo de projetos de ensino,
planejamento de aulas, de atividades avaliativas), caracterizando a transformacao do saber a ensinar em saber ensinado,
sendo denominada transposicéo didatica interna. E realizada, principalmente, pelos professores (CHEVALLARD, 2009).

Ao conjunto das fontes de influéncia que atuam na selecéo dos saberes que fardo parte dos programas escolares e
que determinam o funcionamento do processo didatico, Chevallard (2009) denomina noosfera. Para o autor, é na noosfera
que:

[...] se encontram todos aqueles que, nas linhas de frente do funcionamento didatico, se afrontam com
os problemas que nascem do encontro com a sociedade e suas exigéncias; ai se desenvolvem os conflitos,
ai se conduzem as negociacdes, ai se amadurecem as solu¢Bes. Toda uma atividade ordinaria ai se
desenvolve mesmo fora dos periodos de crise (onde ela se acentua), sob forma de doutrinas propostas,
defendidas e discutidas, de producdo e de debates de ideias — sobre o que pode ser mudado e sobre o que
é conveniente fazer (CHEVALLARD, 2009, p. 28, traducdo nossa).

O foco da noosfera é transposicdo dos saberes para que possam se tornar objetos de ensino nas instituicGes escolares.
Dela fazem parte os cientistas, professores, pais de alunos, politicos, autores de livros didaticos e outros agentes da
educacgéo. A noosfera se constitui, portanto, no centro operacional do processo de transposicao.
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Apesar de se constituir por um grande ndmero de integrantes, na noosfera o poder de decisdo ndo é o mesmo para todos.
O campo de atuagdo e a influéncia que cada agente pode exercer no curriculo escolar sdo bem delimitados
(CHEVALLARD, 2009). Nessa mesma direcao, Sacristan (2000, p. 101), assinala que “o curriculo [...] cria em torno de
si campos de acdo diversos, nos quais multiplos agentes e forcas se expressam em sua configuracao, incidindo sobre
aspectos distintos”.

As decisbes tomadas por esses agentes ndo obedecem a diretrizes especificas, tampouco guardam coeréncia entre
si (SACRISTAN, 2000). Essas decisdes sdo configuradoras do curriculo escolar e “atuam convergentemente na definigio
da pratica pedagodgica com poder distinto e através de mecanismos peculiares em cada caso” (SACRISTAN, 2000, p.
101).

Portanto, a selecdo de contetidos ou de programas escolares é o resultado de acbes de multiplos sujeitos e de
relacGes de poder entre eles. Em outras palavras, o curriculo escolar configura-se como um campo onde atuam diversos
agentes (sistemas de ensino, especialistas da educacdo, autores de livros didaticos, gestores, professores, etc.). Estes
incidem de formas e intensidades diferentes nos elementos que compdem o curriculo escolar (contetdos minimos a serem
oferecidos, mecanismos de controle e avaliagdo, interpretacdo e desenvolvimento das orientagGes curriculares, etc.).

De todos os elementos (humanos, materiais, institucionais) que atuam na selecdo dos contetdos curriculares, 0
foco desta pesquisa esta direcionado ao professor como um agente de construcdao e transformagéo destes no cotidiano da
escola. A compreensdo do seu papel na selegcdo dos contetidos escolares requer situa-lo nas dimensdes social, econdmica,
politica e cultural do trabalho docente.

De acordo com Santomé (1995), ao professor sempre coube a formulacdo de objetivos e metodologias para
desenvolver situacdes de aprendizagem. As decisdes acerca dos contetdos que devem compor o curriculo, entretanto,
tradicionalmente ndo fazem parte de suas atribuigdes.

As lacunas na formag&o do professor e suas condic¢Ges de trabalho sdo elementos, apontados por Sacristan (2000),
que limitam a sua participagdo no ambito das decisdes acerca do curriculo, pelo menos no que diz respeito a selecdo dos
contetidos escolares. Além desses, o autor destaca outros elementos que colocam as “decisdes sobre o curriculo” no
ambito da “burocracia administrativa”. Sdo eles:

O legado de uma tradicdo ndo democrética, que, além disso, tem sido fortemente centralizadora, e 0
escasso poder do professorado na regulagdo dos sistemas educativos [...]. O proprio professorado o
admite como normal, porque esta socializado profissionalmente neste esquema (SACRISTAN, 2000, p.
33-34).

Apesar disso, o professor ndo é um agente passivo na construgdo do curriculo escolar, isto €, ndo € um mero executor de
decisfes curriculares tomadas em ambito externo a ele. Sacristan (2000) afirma que o professor sempre se aproveita de
lacunas, nas quais manifesta suas préprias crencgas sobre o curriculo e o contetido de ensino. Na concepcao do autor, as
prescri¢cdes administrativas geralmente tém pouca influéncia no direcionamento das praticas docentes.

De acordo com Sacristan (2000, p. 174), quando o professor analisa um determinado contetdo e opta pelo ensino
deste, “esta sem duvida condicionado por influéncias externas, mas também reflete, a0 mesmo tempo, sua propria cultura,
suas ponderagdes pessoais, suas atitudes para com o ensino de certas areas ou partes das mesmas, etc.”. Assim, 0s
professores participam ativamente do desenvolvimento do curriculo na escola. Como explica Pimenta (2002, p. 36), eles
“ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, os re-interpretam”.

O curriculo construido e/ou transformado pelos professores, produto de decisdes fundamentadas na experiéncia

profissional enquanto docentes e efetivamente desenvolvido na escola, é denominado por Sacristan (2000) “curriculo
modelado pelos professores”. Este ¢ desenvolvido na pratica do professor, e se materializa na escola mediante a selecao
dos conteudos de ensino, a elaboracdo de planos de aula, dos projetos pedagogicos, das avaliacGes, etc.
Pacheco (2001) assinala que cabe ao professor participar ativamente do desenvolvimento curricular, no sentido de
articular o curriculo prescrito (oficial e formal) com as necessidades educativas proprias da escola e dos alunos. Nessa
perspectiva, além de ter participacdo ativa no processo de construcdo do curriculo, é funcdo do professor mediar e
coordenar o trabalho com o conhecimento, ndo discriminando, nem mesmo excluindo os que a sociedade j& o fez.
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A funcéo do professor como mediador do curriculo também é defendida por Rold&o (1999). Segundo a autora, o professor
é 0 mediador entre a “proposta corporizada no curriculo e a concretizagio, pelos alunos, das aprendizagens visadas. E,
assim, pela atuacdo do professor neste plano que vai ser conduzido o processo de passagem do curriculo formal ao
curriculo real” (ROLDAO, 1999, p. 55). Para Sacristan (2000, p. 166), a mediacio significa, na pratica, conceber o
professor como um “modelador dos contetidos que se distribuem e dos codigos que estruturam esses conteddos,
condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagens dos alunos”.

Sacristan (2000) pondera que a relacdo do professor com o curriculo e, consequentemente, seu papel no
desenvolvimento curricular, pode se localizar teoricamente numa “linha continua que vai desde o papel passivo de mero
executor até o de um profissional critico que utiliza o conhecimento e sua autonomia para propor solucbes originais
frente a cada situagdo educativa” (SACRISTAN, 2000, p. 178).

Para Contreras (2002, p. 197), a autonomia “ndo ¢ uma capacidade individual, ndo ¢ um estado ou um atributo das
pessoas, mas um exercicio, uma qualidade da vida que vivem”. Segundo o autor, a autonomia estd implicitamente
vinculada a concepcdo/modelo de professor. Assim, é necessario que o professor busque a construcéo permanente da sua
autonomia no contexto da pratica de ensino, pois, as condi¢Oes de trabalho e a formacédo do professor estdo estreitamente
relacionadas com a sua autonomia. A autonomia do professor provém tanto do grau de responsabilizacdo, como da
preparacdo pessoal e funcional para lidar com as responsabilidades que lhe sdo atribuidas.

A autonomia esta, portanto, relacionada com a sua qualificacdo permanente do professor, ou seja, sem a garantia
de condigdes para que os professores aprendam a aprender e continuem aprendendo a proposta pedagoégica corre 0 risco
de tornar-se mais um ritual.

Em conformidade com as ideias expostas até aqui, pode-se dizer que a agdo do professor, na escolha dos contetidos
curriculares esta influenciada por condicionantes externos (das recomendacdes oficiais, da estrutura da instituicao escolar
gue, por sua vez, tém suas normas de funcionamento fortemente direcionadas pelos setores administrativos e 6rgaos
governamentais) e internos (a prdpria historia de vida escolar e profissional do professor que contribui para a construcdo
de concepcdes sobre os contetidos que devem ser ensinados na escola, que o desafia a criar suas proprias estratégias de
resisténcia e de enfrentamento dos problemas do cotidiano escolar; a natureza das disciplinas escolares, as caracteristicas
do aluno, entre outros).

Em outras palavras, as ideologias, crencas, 0s saberes construidos ao longo da sua historia de vida, a formacéo
(inicial e continuada), as pressdes politicas, econdmicas e sociais, as condi¢bes de trabalho docente, a cultura escolar, os
imperativos da transposicao didatica sdo alguns dos diversos elementos que podem determinar as escolhas dos contetidos
de ensino realizadas pelos professores.

111. METODOLOGIA

O estudo pautou-se pelos pardmetros de uma pesquisa de abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e se
caracteriza como sendo de carater descritivo-explicativo. Este, de acordo com Gil (2006), tem como objetivo principal a
descricdo das caracteristicas de determinada populacédo ou fendmeno, ao mesmo tempo em que identifica os fatores que
determinam ou contribuem para a ocorréncia desses fenémenos.

Foi desenvolvido em Primavera do Leste, municipio que dista 230 quilémetros de Cuiabd, capital do Estado de
Mato Grosso, Brasil. O municipio de Primavera do Leste possui aproximadamente 60.000 habitantes, sendo a produ¢édo
de gréos (milho e soja) sua principal atividade econdmica.

Os participantes da pesquisa foram trés professores de Matematica que atuam em uma unidade escolar da rede
estadual de ensino que atende exclusivamente turmas de pessoas jovens e adultas. Esses professores atuam em turmas
do Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educacdo Basica. Todos sao licenciados em Matematica, sendo dois efetivos
(concursados) e um interino (contratado). Um dos sujeitos possui menos de quatro anos de exercicio na Educacdo de
Jovens e Adultos.
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Para preservar 0 anonimato, esses sujeitos serdo referidos neste trabalho como P1, P2 e P3. Os dados foram obtidos no
primeiro semestre de 2018, por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores. Documentos oficiais
que regulamentam a EJA e orientam o curriculo de Matematica também foram consultados para a contextualizagéo da
tematica investigada. As entrevistas foram gravadas e transcritas integralmente.

Para a interpretacéo e analise dos dados utilizamos o método da analise de contelido que, segundo Bardin (2011,
p. 42), refere-se a utilizacdo de diversas “técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por procedimentos,
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recep¢do destas mensagens”.

IV. RESULTADOS

A andlise dos dados revelou alguns condicionantes que incidiram na selecdo dos conteudos realizada pelos professores.

Um dos condicionantes foi a formacdo do professor. Os professores afirmaram que, embora licenciados em
Matematica, ndo cursaram na graduacéo nenhuma disciplina que abordasse a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). Assim
sendo, pode-se inferir, baseando-se na tipologia dos saberes docentes descrita por Tardif (2010), que sem a formacéo
especifica para atuarem na EJA, a selecéo dos contetdos realizada pelos professores foi orientada, principalmente, pelos
saberes disciplinar (composto pelos conhecimentos propriamente matematicos oferecidos na graduagéo), experiencial
(aprendidos na pratica docente, como, por exemplo, as metodologias mais adequadas aos alunos da EJA, a gestdo do
tempo das aulas), curricular (a sequéncia de conteudos mais adequada) e da histdria de vida (crencgas sobre os contetidos
de ensino considerados legitimos e importantes).

As representagdes que o professor tem do aluno da EJA (construidas na pratica docente e também a partir de
informacdes recebidas ao longo de sua vida) interferiram na escolha dos conteldos de ensino. Em geral, séo
representacdes positivas, resumidas assim na fala de um professor: “/...J é mais ficil trabalhar com adultos”. Segundo
os professores, essa facilidade decorre (i) do interesse demonstrado pelos alunos, (ii) da postura dos alunos nas aulas e
(iii) da experiéncia de vida que proporcionou aos alunos muitos conhecimentos praticos. Ao lado dessas representacdes
convivem outras, negativas. Para os professores, os alunos da EJA tém “mais dificuldades de aprendizagem do que 0s
estudantes do ensino regular”. Tais dificuldades estdo associadas a diversos motivos: o longo tempo distante da escola,
0 ingresso na escola mediante exames classificatrios (provdo ou prova especial), a falta de conhecimento basico da
Matematica, entre outros.

Com base nessas representagoes, os professores classificam as turmas em “fracas” e “boas”, o que, por sua vez,
influencia na escolha dos contetdos a serem ensinados. A turma “fraca” destinavam-se os contetidos “basicos” do Ensino
Fundamental; & turma “boa” os conteudos “mais elaborados”, proprios da série na qual os alunos estdo matriculados.

Forquin (1993) apresenta uma discussao nesse sentido, isto é, a representacdo de turmas fortes, médias ou fracas,
construida pelos professores, repercute na forma pela qual organizam e apresentam os contelidos de ensino. Para as
“turmas fracas” consideram que se faz necessario “um ensino mais ‘concreto’, mais préximo da experiéncia cotidiana
[...]”, enquanto que as “turmas boas” devem “aceder mais facilmente a compreensdo das relacdes, a conceptualizacéo, a
formalizagao” (FORQUIN, 1993, p. 98).

Os professores investigados neste estudo consideram a carga horéria insuficiente para trabalhar os contetdos
previstos. Esse fator foi determinante para a exclusdo de certos contetidos tanto do planejamento anual da disciplina
como também para que outros, embora previstos no planejamento, ndo fossem trabalhados nas aulas.

Para resolver o problema da insuficiéncia da carga horaria, adotaram as estratégias de (i) trabalhar superficialmente
todos os conteidos previstos e/ou (ii) suprimir certos contetdos e priorizar outros considerados relevantes para a vida
cotidiana e profissional do aluno. A exclusdo dos conteudos teve como critérios: os considerados “mais dificeis” para 0
aluno aprender, os que tém pouca aplicabilidade no cotidiano e aqueles que demandam maior tempo para serem
ensinados.
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As tarefas pertinentes ao trabalho docente (as aulas, a preparacdo destas, a corre¢do de atividades, a participagdo em
reunides, entre outras) ultrapassam o tempo destinado ao trabalho executado na escola. Tardif e Lessard (2011),
analisando o trabalho docente apontam que para atender a essa demanda, o professor acaba tendo que dedicar momentos
da sua vida particular.

Esse fato, observado pelos autores, também foi evidenciado nesta pesquisa. A sobrecarga do trabalho interfere no
processo de escolha dos contetidos de ensino e os obriga a (i) escolher para ensinar os conteldos com 0s quais se sentem
mais familiarizados, (ii) suprimir ou postergar determinados contetdos que domina, mas que demandam mais tempo
para planejar, requerendo a subtracdo de certo tempo de sua vida particular.

Outro fator determinante da escolha dos contetdos pelo professor foi a falta do livro didatico, principalmente para
os alunos do Ensino Médio. A escola possuia livros didaticos em quantidade suficiente para todos os alunos, mesmo
assim, eram livros destinados ao ensino regular e estes ficavam na escola e ndo com os alunos.

Na disciplina de Matematica, no caso investigado, a colecdo de livros didaticos utilizada pelos professores era
constituida por trés volumes (um de cada série/ano do Ensino Médio regular). Contudo, o Ensino Médio/EJA tem a
duracédo de dois anos. Assim, os contetidos dos trés volumes, programados para os trés anos, sdo compactados em dois.
Buscando adequar a sequéncia programatica aos livros disponiveis, os professores alteravam a sequéncia prevista no
planejamento anual. Como exemplo, vale relatar o ocorrido com o conteudo “Matrizes”. O tema ndo estava previsto no
planejamento anual do 2° Ano, no entanto foi contemplado nessa turma porque constava no livro didatico utilizado pelo
professor. Ele assim justifica: “/...] a gente fez a escolha desse contetdo [Matrizes], por causa do livro didatico mesmo,
para usar apenas um livro [...] .

Nesse sentido, percebe-se que a crenga num encadeamento sequencial dos contetdos incide na escolha dos
contetidos pelos professores. O livro didatico expressa essa sequéncia. Para o professor, ela é importante, pois a
Matematica tem “/...] uma sequéncia logica, [onde] um conteudo depende do outro, se vocé quebrar a sequéncia o
aluno ndo vai conseguir aprender”.

Essa concepcao da existéncia de uma légica sequencial para a disciplina foi sendo construida ao longo da formagéo
do professor, desde quando aluno, e na sua pratica docente. A crenga nessa sequéncia linear é reforcada pelo livro
didatico, nas orientacOes curriculares e na pratica pedagogica, dificultando a mudanca, isto é, o professor conceber outras
possibilidades de sequenciamento dos contetidos de ensino.

Nas reflexdes de Fonseca (2007, p. 67), a “rigidez que se imprime a organizacdo ¢ ao sequenciamento dos
contetidos de ensino sob a alegagdo de que ‘€ preciso garantir tantos € tais pré-requisitos para seguir adiante’”, é uma
concepcao que ainda move a pratica pedagogica de muitos professores que atuam na EJA. A autora prossegue afirmando
que essa é uma concep¢do de Matematica ainda cultuada nas escolas e, frequentemente, usada para justificar as
dificuldades dos alunos na compreensao dos conhecimentos matematicos.

Outro condicionante da escolha dos contetdos de ensino — mais especificamente no caso do Ensino Médio —
identificado nesta pesquisa, foram as avaliagGes externas, principalmente o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
e os vestibulares. Estes sdo instrumentos ndo sé de avaliacdo dos sistemas de ensino, mas conferem aos alunos a
possibilidade de continuidade nos estudos em nivel universitario, o que é previsto nas legisla¢cdes que regulamentam o
Ensino Médio na EJA. Sendo assim, os professores reconhecem a necessidade de ensinarem o que é exigido nesses
exames.

Essa constatacdo vem, de certa forma, ao encontro da ideia de Chevallard (2009) de que a avaliacdo exerce forte
presséo nos sistemas de ensino e, portanto, na escolha dos saberes a serem ensinados nas escolas. Segundo o autor, para
se tornar um conteido de ensino é necessario, entre outras condi¢des, que o saber seja avalidvel de tal forma que possa
ser controlado pelo sistema de ensino.

Os Projetos de Ensino, que fazem parte da tradi¢do da escola, s&o outro fator que interfere na escolha dos contetidos
que serdo ensinados em sala de aula. Em fungdo da execucdo desses projetos, alguns desses contetdos podem deixar de
ser contemplados e outros incluidos, alterando a sequéncia programada. Os professores explicam que ndo elaboram,
deliberadamente, um projeto para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio levando em consideragdo apenas 0s
conteldos previstos para essa etapa da escolarizagdo. Apesar de 0s projetos estarem previstos para acontecerem de modo
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paralelo e integrado aos contetidos de ensino, os professores tém dificuldades de conduzir dessa maneira. O que ocorre,
na maioria das vezes, € a interrupcdo da sequéncia prevista para o desenvolvimento dos contetdos de Matematica, a fim
de contemplar, de alguma forma, a tematica do projeto. Assim explica um professor: “[...] a gente para o conteldo,
trabalha o projeto em si, depois retoma as atividades” .

A existéncia na escola de recursos didatico-pedagdgicos do tipo TICs ndo foi um fator que incidiu sobre o processo
de selecdo dos conteldos pelos professores. Segundo o depoimento dos professores, é possivel ensinar conceitos
matematicos sem tais recursos. Das tecnologias disponiveis, o professor considera fundamental o giz e o quadro. Um dos
professores explicita: “[...] Para mim os recursos tecnologicos ndo servem para nada, € s6 a questdo mesmo da
impressdo [material impresso] que eu preciso, [...] para mim o fundamental é o quadro e o giz mesmo”.

Essa rejeicdo ao uso das TICs pode estar associada a inseguranca em relagdo ao uso dessas ferramentas, dado que
esse tema ndo mereceu a devida atencdo na formacdo (continuada e inicial) dos professores sujeitos desta pesquisa.
D’Ambrosio (2011) j& havia verificado em suas pesquisas algo semelhante, isto €, que os computadores e a internet sao
ignorados pelos professores nos curriculos de Matematica. Nesse sentido, de acordo com Kenski (1998), faz-se
necessario que os cursos de formacdo tenham a preocupacdo em oferecer aos futuros docentes, além dos saberes
cientificos e pedagogicos, competéncias suficientes para que possam ser agentes, produtores, operadores e criticos das
TICs.

Os dados construidos nesta pesquisa nos levam a partilhar da ideia de que a organizagdo do conhecimento escolar
resulta “de uma sedimentacdo temporal ao longo da qual houve conflitos e lutas [...]” na busca pelos conhecimentos
dignos de serem desenvolvidos na escola (SILVA, 1992, p. 19). Os contetdos escolares resultam de uma selecéo efetuada
no interior da cultura (FORQUIN, 1993). Essa sele¢dao ndo € desprovida de conflitos, pois “diferentes grupos e classes
sociais se identificam e esperam mais de determinados componentes do que de outros” (SACRISTAN, 2000, p. 62).

V. CONCLUSOES

Do estudo realizado, pode-se concluir que dois condicionantes da selecdo dos contedos escolares pelo professor
permeiam todo o processo: as condi¢fes concretas de trabalho e a formagao. Sacristan (2000) enfatiza esses fatores como
limitantes da participacao dos professores no ambito das decisdes acerca do curriculo. Apesar disso, 0 autor pondera que
os professores ndo sdo um agente passivo na construcao do curriculo escolar, isto €, ndo sdo um mero executor de decisdes
curriculares tomadas em ambito externo a ele. Como explica Pimenta (2002, p. 36), eles “ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, 0s re-interpretam”.

Refletindo sobre o condicionante “formagdo dos professores”, chamamos a atenc¢éo para a necessidade de 0s cursos
voltados ao magistério contemplem as especificidades dos alunos da EJA, seus processos cognitivos, suas expectativas
em relagdo a escola e a Matematica escolar, e que problematizem as representa¢fes que o futuro professor tem acerca da
Matematica, da docéncia e do aluno, visando a construcéo de novas e melhores praticas especificamente voltas a EJA.

Somado a formagao inicial, faz-se necessario investir na formacédo continua dos professores, de modo que esta seja
mais uma oportunidade de estudos e reflexdes, de problematizagdo das préaticas docentes, de discussdo da evolucéo do
conhecimento pedagdgico em relacdo aos alunos da EJA, de exposicdo de davidas, problemas e dificuldades,
possibilitando a troca de experiéncias e do saber da experiéncia dos pares.

Quanto ao condicionante relativo as condi¢Bes concretas de trabalho dos professores, a pesquisa mostrou que se
tivessem melhores condigdes para o exercicio da profissdo na EJA, poderiam selecionar outros contelidos para serem
ensinados, com base em outros critérios, buscando sempre encontrar as melhores alternativas para trabalhar com os
alunos jovens e adultos.

A escola esta situada num campo de poder do qual o professor é um dos agentes. Esse campo, a0 mesmo tempo
em que limita, deixa espagos para que o professor se movimente, construa alternativas e responda aos desafios da prética.
O uso desse espaco, de forma autbnoma, requer o empoderamento do professor como agente no campo de relagdes de
poder que compde o curriculo. A boa formacéo e as boas condi¢des de trabalho do professor sdo elementos que propiciam
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0 empoderamento do professor no que diz respeito a participacdo ativa e critica (ou seja, autbnoma) na construgdo do
curriculo escolar.
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