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Resumo

O presente texto apresenta os resultados de uma dissertagdo de mestrado, que buscou investigar as contribui¢des
da perspectiva da Etnomatematica para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e para a formagao de professores.
Foi realizado um estudo de caso de um grupo de professores de Matematica que atuam na EJA, onde a entrevista
foi o principal instrumento de coleta de dados. A analise das mesmas apontou para seis temas: As marcas da
formacao inicial para as praticas docentes na EJA; O descompasso da formagdo inicial para os professores da
EJA; O papel do professor na permanéncia e interesse dos alunos da EJA; Legitimando saberes em via de mao-
dupla; Falando a mesma lingua; ¢ Contribuigdes da formacdo continuada para a pratica docente na EJA. O
trabalho sinalizou para a necessidade de uma formagdo especifica dos professores da EJA, tomando como
referéncia uma perspectiva cultural dos saberes docentes e discentes.
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Ethnomathematics and adult teachers” education: a case study

Abstract

This paper presents results of a Masters dissertation, that aimed to investigate the contributions of
Ethnomathematics perspective to Young and Adult education and teachers” education. It consisted in a case study
with a group of Mathematics teachers that teach to adult students, where the interview was the privileged
research methodological tool. Data analyses highlighted six main subjects: Marks of basic education in teaching
practices with adults students; The mismatch of initial training for adult education teachers; Teacher’s role in
adult students' school permanence and interest; Knowledge legitimacy process in a dual carriage way; Speaking
the same language; and Contributions of continuing education to teachers practice in adult education. Research
results indicated the need of a specific training for adult education teachers, based on a cultural perspective of
teachers and students knowledge.

Keywords: Young and Adult Students; Teacher Education; Ethnomathematics.

Apresentacio

O presente trabalho ¢ fruto de wuma
dissertagdo de mestrado (Gils, 2010), desenvolvida
pelo primeiro autor deste texto sob orientacdo da
segunda autora, no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal
Fluminense, dentro do campo de confluéncia
Ciéncias, Sociedade ¢ Educacdo.

Este buscou investigar as contribui¢cdes da
perspectiva da Etnomatematica para a Educagdo de
Jovens e Adultos e para a formagdo de professores, ¢
insere-se na linha de investigagdes da orientadora do
projeto (Fantinato, 2003; Fantinato & Santos, 2007;
Fantinato & Garcia, 2010).

Ao longo dos tltimos anos, em nosso pais, a
modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
vem se constituindo num espago privilegiado da
praxis, pois tem se mostrado mais do que
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simplesmente numa tentativa politica de saldar uma
divida social. Entdo, quando se fala da EJA, fala-se
também dos compromissos no ambito educacional
que visam ao combate da exclusdo social e
econOmica desta parcela, numerosa e plural, da nossa
sociedade. Portanto, repensar a formacdo dos
professores que atuam neste espaco e junto a ele,
valorizando toda a diversidade cultural ai presente,
através da riqueza pedagogica das praticas e dos
fazeres docentes, parece-nos também um caminho
importante e necessario. Uma lacuna que se pretende
preencher ¢ de repensar o espago das salas de aula da
EJA, como espago de partilha, de aprendizado mutuo
e de construgdo de saberes novos, ndo sd para os
jovens e adultos que ali estdo, mas também para seus
professores. Isto reivindica processos de formacao em
que se valorizem as diferencas culturais e os saberes
multiplos dos individuos.

Muitas vezes, ao entrar na sala de aula pela


mailto:andregils@click21.com.br
mailto:mcfantinato@gmail.com

8 André Luiz Gils, Maria Cecilia de Castello Branco Fantinato

primeira vez, é certo que o professor pode ter uma
sensacdo de seguranga, simplesmente, pelo fato de
dominar o contetido a ser ensinado. Porém, esse saber
especifico, dentre outros produzidos na universidade,
com o tempo parece ndo constituir o tinico dos quais
os professores devem se apropriar para a sua pratica,
uma vez que nao consegue esgotar as inumeras
possibilidades e reflexdes que sdo postas pela
experiéncia da pratica nas diferentes salas de aula.

Muitas questdes se colocaram inicialmente
para esta pesquisa. Que influéncias a realidade
sociocultural em que o professor se formou, exerce
sobre suas préaticas docentes na EJA? Como a cultura
discente pode participar da formagdo do professor da
Educagdo de Jovens e Adultos? Como a valorizagdo
dos saberes culturais dos educandos pode contribuir
para a construgdo dos saberes docentes, seja durante a
formacdo inicial ou continuada, dos professores de
Matematica da Educacdo de Jovens e Adultos?

Procurando responder a essas questdes, a
pesquisa intitulada Contribui¢oes da Etnomatematica
para a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e para a
Formacgdo de Professores, teve como objetivo geral
contribuir para as discussdes sobre a EJA e sobre a
formagao dos professores de Matemadtica, a partir do
enfoque trazido pela Etnomatemdtica. Como
objetivos especificos, buscou-se analisar como se da
a relagdo estabelecida entre os professores envolvidos
nos cursos de formagao continuada sob o enfoque dos
estudos etnomatematicos e os saberes trazidos pelos
alunos da EJA, e observar como as reflexdes sobre a
pratica-reflexiva, discutidas no referido processo de
formagdo, podem interferir na pratica docente dos
mesmos.

As principais contribuicdes tedricas

A presente pesquisa apoiou-se em referéncias
teoricas que puderam ser agrupadas nos seguintes
eixos: das relagoes entre Educag¢do Popular e EJA;
da Educacdo de Jovens e adultos no Brasil;, dos
saberes docentes e suas concepgoes; e da
Etnomatematica, considerando suas relacdes com a
EJA e com a formagdo docente. A seguir sera feita
uma breve exposi¢ao sobre cada um deles.

Relagoes entre Educagdo Popular e a EJA

Nas décadas de 60 a 80, ocorreu na América
Latina um crescimento das experiéncias em educagdo
popular e estas influenciaram o cenario brasileiro.
Segundo Jara (1994), as origens do movimento
operario latino-americano, tanto em sua expressao
sindical como através do surgimento de partidos
politicos, estdo cheias de experiéncias educativas.

Na década de 60, tomaram for¢a o
pensamento ¢ a experiéncia de Paulo Freire, bem
como seus projetos de uma educagdo libertadora e da
conscientizagdo como processo de troca, da
consciéncia orientada em dire¢do a transformacio
social. Mas, estes projetos foram formulados mais
numa oOtica humanista que politica, assim marcaram
um eixo tedrico-metodoldgico com uma radicalidade
relativa.

Na década de 70, segundo Jara (1994), os
projetos iniciais de Freire sdo questionados. A grande
quantidade de experiéncias educativas geradas neste
periodo ia se encontrando e se articulando com a
mesma dindmica organizativa dos setores operarios,
deixando claro que as agdes de educacdo popular se
davam por exigéncias deste processo organizativo e
de mobilizacdo das massas.

Mas no Brasil desde o final da segunda
década do século XIX, as idéias da educacdo para
todos os cidaddos serviam mais, segundo Beisiegel
(2004), para expressar a dimensdo educacional das
formulagdes liberais que prevaleciam no pais.

Como nos fala ainda Beisiegel (2004), o
pensamento dos educadores brasileiros e, portanto, as
ideias de educacdo popular e as tentativas de sua
implantagdo no Brasil ndo aparecem como produto da
emergéncia das aspiragdes educacionais da
populagdo. .

Nessa perspectiva, a década de 20 ja revelava
que, as tentativas de uma educagdo profissional para
0 povo, contemplariam também aqueles adultos que
ndo havia frequentado a escola numa idade propria.
Assim, dessa mesma forma, em nome das
necessidades do progresso do pais € que se defende a
educagdo profissional para o povo, e que se
consolidam, na organizagao escolar “as dualidades de
um sistema de ensino, elitizante para uns e
profissionalizante para outros” (Beisiegel, 2004,
p.64).

A Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

As primeiras iniciativas sistematicas, com
relacdo a educagdo basica na modalidade de jovens e
adultos, sdo antigas. Para Beisiegel (1996), ja
comecam a se desenhar no inicio da década de 30,
quando o ensino publico, primario, gratuito e
obrigatorio, torna-se direito de todos. Mas, foi a
década de 60 que trouxe mais colaboragdes a EJA,
principalmente através dos varios movimentos
populares que surgiram diante do momento de
liberacdo do Governo Juscelino Kubstcheck (JK) e
onde se buscavam para essa modalidade uma
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aproximagdo maior dos ideais de educagdo popular.
Assim, a EJA tem seu reconhecimento como um
importante direito humano, de forma gradativa desde
os anos iniciais do século passado. Surge atrelada a
uma institui¢do e é, sobretudo, com a Constitui¢do de
1988 que ela se efetiva.

Ainda segundo Beisiegel (1996), a
Constituigdo de 1988 surge em meio a um ambiente
imerso pelo processo de democratizagdo da sociedade
brasileira da década de 80. Mas, apesar do
reconhecimento de que toda a sociedade brasileira
tinha o mesmo direito a uma escolarizacdo de nivel
fundamental, os fatos posteriores a votagdo da nova
Constituicdo acabaram por limitar a concretizagdo
desse direito.

Na década de 90, para Haddad (1997), a EJA
foi implementada sob forte restricdo, desviando-se
dos anseios constitucionais de 1988, principalmente,
devido as reformas de perfil neoliberal. Pelos fatos,
pode-se dizer que o discurso promissor da inclusio
que predominou na década de 1980, passa a ser
substituido pelo discurso da limitag@o desse direito na
década de 1990, uma vez que o direito ¢ reconhecido
formalmente, mas ndo sdo propiciadas as condigdes
para a sua plena realizagao.

A nova LDB 9394 / 96, apesar de reconhecer
o direito a EJA, deixou de lado uma série de
iniciativas importantes a plena realizagdo desse
direito, nas quais existia grande esfor¢o para superar
o conceito restritivo de ensino supletivo, recuperando
o conceito mais amplo de Educagdo de Jovens e
Adultos, um conceito mais voltado a construgdo de
projetos proprios.

A partir de 2003, o governo buscou reverter
essa tendéncia e trouxe para dentro do MEC a
responsabilidade pela EJA, através da Secretaria
Nacional de Educacdo Continuada — SECAD. Este
ainda transferiu o atendimento desta oferta para o
campo da responsabilidade publica e procurou
garantir o sentido educacional dessa modalidade,
tirando o carater assistencial que mantinha.

Os saberes docentes e suas diferentes concepcdes

Nesta pesquisa, propusemo-nos a revisitar
alguns dos autores que abordam a tematica dos
saberes experienciais dos professores ¢ tratar de
alguns de seus principais conceitos que estdo
intimamente associados a formagdo do professor e
aos saberes docentes.

Para Contreras (2002), o professor ¢ visto
como um técnico, atuando num ambiente
devidamente planejado de sala de aula. Os esforgos
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desse autor concentram-se mais, portanto, sobre as
situagdes de aprendizagens. Esta concep¢do ainda é
muito presente, pois a figura do professor como
técnico responsavel pelas possiveis propostas para
solucionar os problemas da pratica, ainda é muito
forte nos cursos de Graduacio.

Na concepgdo que trata o professor como um
perito, tomada de Tardif (2000), aponta-se para a
importancia da docente na elaboragdo de rotinas
eficientes. Porém, desta concepcdo decorre a critica
de que a acdo docente ndo deve estar centralizada so6
no professor, deve permitir ainda uma aproximagao
dos interesses, das perspectivas e dos saberes dos
alunos.

Como préatico-reflexivo, Schon (1992) aponta
que o professor, quando assume uma postura mais
pratica e mais flexivel, deve ndo s6 construir a
situacdo problema, mas dar-lhe sentido, buscando
situacdes novas e mais eficazes. A critica a esta
concepgdo sinaliza que a ordem e o desenrolar das
aulas ndo dependem exclusivamente da acdo do
professor.

Quando o professor se assume como uma
pessoa comum, que age com base no sentido que este
da as situagdes cotidianas, tal como fala Tardif
(2000), o ensino deixa de estar vinculado somente ao
seu oficio e passa a vincular-se também a sua
trajetoria cultural e de vida pessoal e social. Seu
trabalho e suas perspectivas materializam-se nas suas
acOes em sua sala de aula. Porém, uma critica que
pode ser feita é que é necessario valorizar-se também
as diferentes trajetérias de vida dos alunos, ndo
somente a do professor.

Para Contreras (2002), a concepciao de
professor como um profissional pode ser uma forma
de defender os interesses ¢ direitos dos professores e,
também, da educagdo. Mas, concordando com
Perrenoud (2002), vale lembrar que a formagdo por
meio da pesquisa ndo garantird a constru¢do de uma
pratica reflexiva se esta ndo incorporar outras
reflexdes advindas, por exemplo, das praticas.

Quando se v€ o professor como um
especialista da transposi¢do didatica na sua matéria
em sala de aula, admite-se que ele transforma os
saberes para poder melhor ensina-los, tal como nos
afirma Perrenoud (2002). Uma critica que se faz a
esta concepcdo centra-se no fato de que se corre o
risco de se ver, na pratica docente, os contetidos
especificos de forma menos importante que as outras
dimensdes do ensino.

Através da concep¢do que v€ o professor
como um intelectual transformador tal como o faz
Giroux (1997), este deveria se responsabilizar pelas
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questdes que ensina, bem como ser responsavel pelos
propésitos que desejam atingir na escolarizagdo. Mas,
a questao posta esta em como tornar o professor um
intelectual transformador, tendo que valorizar o
intelecto ¢ ainda integrar as realidades multiplas
postas pela pratica.

O conhecimento destas multiplas concepgoes,
e de algumas de suas caracteristicas ligadas a
formagdo, permite uma melhor compreensdo do
processo a que os professores foram submetidos e
que influenciam suas praticas docentes, no ensino em
geral e na EJA em particular.

A Etnomatematica e suas aproximagoes com a
Educacao Matematica e a EJA

Para D’Ambrosio, “a Etnomatematica
consiste na arte ou técnica de conhecer, entender,
explicar, aprender para saber e fazer como resposta a
necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia
em diferentes ambientes naturais, sociais e culturais.”
(D"Ambrosio, 2001, p.60). A Etnomatematica, assim
definida, pode constituir-se num eixo integrador para
os demais interesses desta pesquisa. Dai a
contribui¢do, de Monteiro, Orey e Domite (2004),
que uma proposta educacional centrada na
Etnomatematica:

Reclama por wuma transformagdo na
organizacdo escolar, nas relacoes
tempo/espago, na inclusdo de espagos para a
diversidade, para a valorizagdo do saber
cotidiano, para compreensdo do curriculo
como um sistema de valores e identidade, o
qual representa conhecimentos socialmente
validos e, mais ainda, que permita que os
alunos e professores sejam agentes desse
processo. (ibid, p. 31)

Dessa forma, a FEtnomatematica pode
propiciar uma proposta educacional que realmente
compactua com os interesses multiplos dos
professores, dos alunos e da sociedade, fazendo-os se
materializar nas praticas docentes e¢ nos diversos
instrumentos educacionais.

Esta pesquisa destaca a importancia que os
saberes discentes, aqui apoiados pela
Etnomatematica, tém tanto para a formagdo dos
professores quanto para as praticas nas salas de aulas
da EJA. Concordamos com Fantinato et al (2010,
p.12), quando afirmam que a perspectiva
etnomatematica:

contribui para a formagdo profissional do
professor de Matemdtica que trabalha com
jovens e adultos, na medida em que favorece
o0 exercicio de uma pratica docente dialogica,
inclusiva e autonoma, alem de possibilitar
reflexdes sobre o que constitui a
especificidade de um trabalho voltado para
esta modalidade de ensino.

A pesquisa realizada: contexto, etapas e
procedimentos metodolégicos

A pesquisa desenvolvida, de natureza
qualitativa, pode ser caracterizada como um estudo
de caso (Stake, 1994), pelo fato de o trabalho ter sido
desenvolvido com um grupo selecionado de
professores de Matematica do Programa de Educagdo
de Jovens e Adultos do Rio de Janeiro (PEJA), que
haviam participado de um curso de formacgao
continuada em 2008, no qual o autor principal deste
texto atuou como formador.

O PEJA foi criado em 1985 durante o
primeiro governo Leonel Brizola, inicialmente com o
nome de Projeto de Educacdo Juvenil (PEJ). Segundo
Favero, Andrade e Brenner (2007) destinava-se a
atender especificamente a clientela constituida de
jovens entre 15 e 20 anos que ndo havia passado pela
escola ou que a havia abandonado, sem ter concluido
a primeira fase do ensino de 1° grau. Este fato ja
indicava, de certa forma, uma especificidade deste
publico e também para os desejos de novas praticas.
O PEJ consistia em uma iniciativa em Educagdo de
Jovens e Adultos com caracteristicas proprias, dentre
as quais podemos citar como destaque: a nao seriagdo
desta modalidade, organizados em unidades de
progressdo e blocos; o ingresso do aluno a qualquer
momento sem implicar em perda de periodo caso
tenham que deixar de frequentar por alguma
necessidade e aulas dadas no regime dia-aula. O
referido Programa funcionou até o ano de 2005 com o
nome de PEJ, quando através de mudangas trazidas
pela nova LDB 9394/96 passou a ser denominado de
Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA).
As mudangas trazidas pela nova LDB trouxeram
também novas possibilidades financeiras e de
investimentos para o Programa, além de estender
também a legalidade aos adultos, agora como direito.

Atualmente o Programa estd estruturado em
dois niveis de ensino: o PEJA I composto por dois
blocos de ensino (bloco I e bloco II), ocupando o
espago temporal de um ano letivo com 10 meses e
meio de aulas, aproximadamente, e envolvendo os
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alunos das séries iniciais do ensino fundamental; e o
PEJA 1I, correspondente as antigas séries ou atuais
anos do segundo segmento do ensino fundamental,
que é também composto por dois blocos, bloco I ¢
bloco II, agrupados cada um destes em trés UPs' e
que dura dois anos letivos, aproximadamente 21
meses de aula.

O PEJA/SME/RJ vem buscando, ao longo
desses ultimos anos, um conjunto de agdes que
apontavam, mais especificamente, para a fortificagdo
de uma politica de formagao de educadores de jovens
e adultos. Segundo De Vargas, Fantinato e Monteiro
(2005), ao longo desses ultimos anos o PEJA vem
oferecendo formagdo continuada aos professores que
atuam na educacdo de jovens e adultos, como uma
possibilidade  para  melhorar o  respectivo
entendimento ¢  comprometimento com a
especificidade dessa modalidade de ensino,
diferenciando suas praticas, principalmente, no que
tange a valorizagdo dos multiplos saberes trazidos
pelos sujeitos da EJA. O curso do qual participaram
os sujeitos desta pesquisa representou uma dessas
iniciativas de formacao.

O primeiro momento da pesquisa consistiu
em sua fase exploratéria, quando houve o contato
inicial com vinte professores de Matematica do PEJA
I, das 8%, 9 e 10* Coordenadorias Regional de
Ensino, situadas na zona oeste da cidade. Esses
professores estiveram envolvidos em um dos
processos de formacao continuada que se realizou no
po6lo situado no CIEP Raimundo Otonni, em Campo
Grande, no periodo de 25/ 04 a 04 / 07, de 2008, com
encontros quinzenais, das 18 as 22 horas, nas sextas-
feiras. Ao final deste processo foi aplicado um
questionario, que tinha a intencdo inicial de
caracterizar os professores envolvidos no referido
curso.

Em um segundo momento, ja em 2009,
procedeu-se a selecdo dos professores que seriam
entrevistados,  analisando-se = 0os  questionarios
entregues de acordo com critérios de participacao,
compromisso ¢ identificagdo dos docentes com as
propostas do referido curso de formagdo continuada.
Assim sendo, foram selecionados apenas seis destes
professores, mas apenas cinco acabaram por ser
entrevistados.

O terceiro momento da pesquisa consistiu na
visita as escolas dos professores e na realizagdo de
entrevista semi-estruturada com os mesmos. O roteiro
da entrevista construido procurou levar em conta
tanto as discussdes ocorridas durante o momento do
curso de formagdo continuada, quanto a realidade
sociocultural dos professores envolvidos, bem como
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as suas trajetorias familiares e profissionais. As
entrevistas foram gravadas por meio de um gravador
de cassetes, para facilitar a posterior transcricdo e
analise destas, ¢ num mp3, para se ter uma melhor
qualidade de audio.

A andlise das entrevistas foi a etapa seguinte
do processo, durante a qual procedeu-se a transcri¢ao
e a leituras sucessivas de todas as entrevistas
realizadas, procurando identificar os principais eixos,
que passaram a se constituir em temas de analise dos
dados, apresentados no proximo topico.

Alguns resultados

A analise das entrevistas, realizadas com o
grupo de professores envolvidos no curso de
formagdo continuada, tornou possivel que fossem
instituidas seis temas de analise, respectivamente: 4s
marcas da formagdo inicial para as praticas docentes
na EJA; O descompasso da formagdo inicial para os
professores da EJA; O papel do professor na
permanéncia e interesse dos alunos da EJA;
Legitimando saberes em via de mdo dupla; Falando a
mesma lingua, e Contribuicées da formagdo
continuada para a pratica docente na EJA. As
evidéncias do trabalho de campo, organizadas a partir
desses eixos, representaram os principais resultados
da pesquisa.

As marcas da formagdo inicial para as
praticas docentes na EJA

Este tema caracteriza-se pela importancia que
os professores entrevistados atribuiram a heranga da
formagdo inicial e as suas respectivas influéncias.
Para o grupo dos professores entrevistados, a causa
da manutengdo de praticas docentes ainda tdo
tradicionais na EJA justifica-se, ora por uma forte
heranga das experiéncias profissionais que tiveram no
inicio das suas profissdes, ora por causa das marcas
que a formacdo inicial produziu e deixou sobre os
mesmos.

Um dos professores entrevistados, José
Onito, aponta para isto, quando ele nos diz: “Eu
achava que se o cara ndo tinha forca pra ir em frente,
ele era fraco! Tinha que ser excluido! Tinha que ser
eliminado mesmo... minha cabeca era assim!””. Ja o
professor Aluisio Licio alerta para o fato de que a sua
Graduacdo ndo lhe acrescentou saberes muito
diferentes daqueles académicos e isto lhe fez falta
para atuar na EJA:

[...] com relagdo aos conteudos, conteudos
especificos, sim! Agora em relacdo a pratica
com Jovens e Adultos, ndao! Eu inclusive
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quando eu cheguei ld, eu cheguei assim meio

perdido, ndo sabia como atuar no PEJA, o

modo como atuar no PEJA, entdo eu dizia

assim: Eu iniciei no PEJA trabalhando de
. . 3

uma forma muito académica |[...]

Os professores entrevistados compartilham
da idéia de que os conhecimentos advindos da
experiéncia escolar passada deixam marcas também
sobre a aquisicdo atual e sobre as suas proprias
praticas. Com isto, criam-se possibilidades novas
para se repensar o passado da formagdo inicial dos
professores.

O descompasso da formacio inicial para os
professores da EJA

Quando os professores entrevistados referem-
se a sua formacgdo inicial, em geral, retratam as
distor¢des e controvérsias a que essa formagdo foi
submetida ao longo do tempo, por motivos diferentes,
€ que marcaram suas respectivas agdes enquanto
docentes. As marcas deixadas pelo processo de
formag¢do do professor se caracterizam por um
descompasso entre a formagao inicial e a continuada
e também em relacdo as caracteristicas atuais da
pratica docente na EJA.

O professor Claudio relata este descompasso
e as suas influéncias para sua a¢do na EJA:

[...] a gente chega aqui no “EJA” e,
realmente, ¢é tudo novo, é tudo diferente! A
gente traz aquele conhecimento da
Faculdade, aquele, aquela teoria de chegar e
quadro e giz e matéria e vocé ndo tda, ndo tem
nada pra vocé se basear, praticamente vocé
tem que se virar, foi assim o inicio do “EJA”
e a gente aprendeu que a experiéncia de sala
de aula vale muito! [...]*

Este fragmento da entrevista do professor
Claudio, aponta também para a necessidade de se
repensar a formagdo docente em bases mais
dialogicas e nas experiéncias trazidas da sala de aula.
Segundo ele, esses saberes advindos das experiéncias
sdo importantes para os professores que atuam na
EJA.

O professor Aluisio Licio também menciona
esta distdncia entre os saberes da sua formacdo ¢ a
pratica das salas de aulas num trecho da sua
entrevista:

[...] inicialmente, eu me senti assim meio

perdido, como é que eu vou trabalhar com
esse grupo porque, eu ja tinha uma
experiéncia com adultos, mas ld (no Estado)
a gente pega. Ndo é uma coisa assim
diferente, porque nos temos alunos assim de
quinze a sessenta anos, sessenta e poucos
anos, al eu senti aquela dificuldade
inicialmente pra trabalhar com esse grupo,
apesar da experiéncia anterior, inicialmente,
eu senti um pouco de dificuldade. Quer dizer,
a minha formagdo académica ndo me deu
essa base [...]°

A fala do professor Onito, quando nos diz: “A
gente 14 na Matematica, a gente acha que aquilo tudo
¢, como a gente fala, xarope, é besteira, abobrinha”
também faz mencdo a sua formacgdo inicial, /d na
Matemdtica, e serve para revelar o quanto carente
esta foi das discussdes pedagogicas, evidenciando
assim, possivelmente, o referido modelo “3+1” ¢ as
praticas tecnicistas.

Um autor que nos alerta para a dificuldade
que estas praticas tradicionais podem trazer para a
pratica docente na Matematica e para seus
professores € Skovsmose (2007). Principalmente,
quando ele nos chama a atengdo para as marcas do
tradicionalismo docente que se perpetua até o ensino
desta disciplina, falando que:

O ensino tradicional de matematica,
incluindo seus comandos, parece ser um
fracasso, notadamente, para um grande
numero de estudantes ‘“normais”. Essa
tradi¢do parece representar uma gigantesca
disfuncionalidade no sistema educacional.
(ibid, p.36)

O autor nos chama aten¢ao, no relato anterior,
para o grande problema do modelo tradicionalista que
impera ainda na maior parte dos cursos de formagdo
inicial em matematica e que se projeta sobre as
praticas docentes, alertando-nos também para o fato
de que uma formagao nestes moldes deixa de cumprir
com sua fungdo formadora, no sentido mais amplo
desta.

O papel do professor na permanéncia e interesse
dos alunos da EJA

A andlise das entrevistas apontou também
para um aspecto importante. A agdo docente na EJA ¢
um fator de interferéncia nos interesses que motivam
os alunos do PEJA a voltarem estudar e/ou
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permanecer estudando, na perspectiva de seus
professores.

Um exemplo que ilustra essa importancia
atribuida a agdo docente, pode ser retirado da fala do
professor Edson, quando ele nos diz que:

[...] pode tirar e trocar muito com o aluno,
na verdade, ¢é essa, né troca de
conhecimentos, o objetivo a atingir fica muito
mais facil, né! E o aluno enxerga isso,
também o aluno comeca a comentar: -
Professor, mas eu t6 comegando a gostar
mais de Matematica! Professor, eu to
comegando a entender o que é a Matemdtica!
Professor, eu t6 comegando a ver que a
Matematica pode ser aplicada no meu dia-
dia ... eu to comegcando a ver que quando eu
vejo um grdfico no jornal ou quando eu vejo,
quando eu vejo observo uma matéria na
televisdo eu ja entendo melhor e vejo que tem
alguma relagdo, né.’

O professor Edson reforca a idéia de que
quanto maior for a aproximagao entre o professor e a
realidade social de seus alunos, tanto maior serda o
pertencimento destes as discussdes propostas e, por
conseguinte, as aulas e a escola. Fatos vistos antes
como isolados, em jornais e revistas, ganham uma
contextualizagdo importante quando aproximados de
suas vidas e das suas realidades sociais, cotidianas;
Tal fato é observado, quando o professor coloca o que
seus alunos dizem em suas aulas: “eu t6 comegando a
ver que quando eu vejo um grafico em jornal ou
quando vejo uma matéria na televisdo, eu ja entendo
melhor.”’

O grupo de professores entrevistados também
apdia uma maior aproximagdo entre os saberes
trazidos pelos alunos e os conteudos ensinados. Para
este grupo de professores, ¢ ainda esta proximidade
que pode interferir nas marcas de exclusdo que a
escola tem produzido sobre o publico da EJA. A
perspectiva  etnomatematica permitiu a  estes
professores uma valorizagao dos saberes culturais dos
alunos. Assim, a a¢do docente dos mesmos comegou
a propiciar a inclusdo de novos saberes, novos valores
e novas formas de matematizar. Colocar estes saberes
no centro da formagdo docente, pode constituir-se em
uma das formas de se afastar das praticas tradicionais
e, também, de possibilitar ao professor a manter os
alunos estudando, estimulando assim seu interesse e
sua permanéncia na EJA. Concordando com Mileto
(2009, p.36), quando alerta para o fato de que:
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Inquietava-me a constatagdo que as nossas
praticas docentes, via de regra, acabam por
ndo aproveitar a diversidade de capitais
culturais, mantendo a tradicdo da instituicdo
escolar em despreza-los, fazendo-nos perder
um rico manancial de vivéncias com imenso
potencial para a (re)constru¢do das
identidades nos processos formativos.

Legitimando saberes em via de mao-dupla

Fantinato & Santos (2007), em estudo de
caso que analisou a pratica docente na perspectiva da
etnomatematica de um professor de EJA, destacaram
que o proprio processo de escutar o aluno, de
reconhecer os saberes dos educandos, acaba
desencadeando uma busca por uma fundamentacdo
que ¢ trazida pela proposta da Etnomatematica.
Diante desse ponto de vista, esta possibilidade trazida
pela Etnomatematica vem fortalecer o professor, ou
seja, vem dar legitimidade a sua pratica docente. Para
as autoras, este processo ¢ chamado de legitimagao
em via de mdo-dupla (Fantinato & Santos, 2007).

Na presente pesquisa foram encontrados
resultados semelhantes. Por exemplo, o professor
Giovani menciona na sua entrevista que os alunos
ndo querem mais o ensino tradicional, que
desqualifica os saberes trazidos por eles das suas
experiéncias cotidianas ou profissionais: “Eles
querem uma coisa diferente, eles ndo querem deixar
de aprender, eles querem aprender de forma
diferente” e acrescenta que o professor também nao
quer mais esse modelo: “passa a ser emocionante
para o aluno que ouve uma linguagem diferente e
emocionante, e para o professor, que passa a ser
ouvido com mais atengio.” Este professor declara ter
havido uma aprendizagem reciproca, construida ao
instituir uma pratica docente mais dialégica.

Um outro caso ¢ também ilustrativo. O
professor Aluisio Lucio relata em sua entrevista sobre
o senhor Romildo, que tinha muitas dificuldades para
aprender a matematica escolar e por isso tinha até
vontade de desistir. Porém, a partir da descoberta que
ele fez sobre a profissio de Romildo, foi possivel
uma aproximagdo entre os conhecimentos escolares e
aqueles que o pedreiro usava no seu dia-dia, na sua
profissdo. Este comenta:

[...] Para um cara que ndo estava
aprendendo nada, se interessar para
aprender drea de tridngulos, quer dizer eu
acho que essa prdatica que ele traz contribui
tanto para o desenvolvimento escolar dele
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quanto para vida pratica dele é fundamental,
acho que é fundamental!’

Quando os conhecimentos de Romildo foram
valorizados por Aluisio, serviram de meio para que os
saberes escolares fossem ensinados a Romildo, ¢
estes ganharam para Romildo um valor que até entdo
ndo tivera. Por isso, Romildo, também passou a
valorizar os conhecimentos escolares para suas
praticas cotidianas. Essa via de mdo-dupla trazida
pela tendéncia da Etnomatematica permite que os
conhecimentos, de ambos, ganhem novo valor, e
diante dessa possibilidade de legitimacdo comega a se
materializar nas praticas de Aluisio a oportunidade de
um afastamento do modelo tradicionalista de
formagdo e de uma aproximagdo dos outros saberes,
necessarios também a sua docéncia.

Falando a mesma lingua

O cuidado com a linguagem utilizada pelos
professores, em suas aulas de Matematica na EJA,
também apareceu como um significativo eixo de
analise. Como dizem Frei Beto e Freire (2000, p.60)
“a linguagem do meio popular ndo ¢ conceitual, ¢
concreta e visual”. Assim, quanto mais proxima das
experiéncias reais estiver a linguagem das disciplinas,
mais concretas e visuais estas se tornardo para os

alunos. Nas palavras do professor Giovani:

[...] s0 que uma nova linguagem traz pra
vocé é, uma outra forma de vocé conduzir um
conhecimento para o aluno. Entdo, ele vai
ouvir a mesma coisa, porém com uma
linguagem diferente, dentro daquilo que ele
se enxerga como ser humano e muitas vezes
pratica, sem saber. Entdo, no meu ponto de
vista, a nova abordagem pedagogica auxilia
a forma de relagdo trabalho e aluno."

Nota-se portanto a importdncia para os
professores e para os alunos do PEJA de usarem um
codigo mais comum e mais proximal, de
compartilharem as mesmas experiéncias e exemplos,
reportando-se a situagdes conhecidas destes ¢ onde
possam, seus professores, constituirem as situagdes-
problemas.

Um outro professor entrevistado, o professor
Aluisio Lucio, também adverte que:

Eu procuro utilizar uma linguagem mais
proxima do aluno o possivel, aquela
tradicionalmente usada na matematica, eu

procuro evitar. Eu uso a linguagem mais
simples o possivel, para atingir o aluno,
aquela linguagem matemdtica eu procuro
evitar! Porque os assusta, na aula de
definicdo. [...] E uma coisa que ndo dd! E
assustar muito o aluno!”

O que pode se perceber pelo relato do
professor Aluisio, ¢ que a linguagem acaba sendo um
meio que faz com que o aluno se aproxime mais da
disciplina ou que se afaste dela. Cabe ao professor
impedir esse afastamento, através de uma mudanga
na linguagem usada durante suas aulas.

Ainda tomando como referéncia trechos de
sua entrevista, comenta o professor Giovani:

E a abordagem puramente técnica, a
linguagem especifica da Matematica, ndo
mais tem boa aceitagdo! Eles querem uma
coisa diferente, eles ndo querem deixar de
aprender, eles querem aprender de forma
diferente [...]"

Do que foi colocado, essa mudanga de
linguagem traz uma facilidade para a compreensdo
dos fatos, mas em hipdtese alguma deve significar em
deixar de ensinar algo, o que se quer ¢ sinalizar para
um aprender diferenciado.

Uma importante colaboracdo, neste sentido,
pode ser dada por Bicudo (2005), principalmente
quando ela nos chama atengdo para o fato de que:

Alias, a falta de linguagem matematica ndo-
simbolica é wuma caracteristica muito
encontrada também entre professores de
Matematica, os quais, geralmente, se
expressam com dificuldade nessa linguagem,
como também na propria lingua materna.
(Bicudo, 2005, p.19-20)

Para a autora, a dificuldade de adaptagdo da
linguagem ndao é um obstaculo somente para os
alunos, mas também para muitos professores. Dessa
forma, a aproximagdo da linguagem dos alunos,
proporcionada pela postura etnomatematica, ndo a
torna simplesmente uma metodologia, uma vez que o
professor ndo deixa de se apropriar das outras
inimeras  contribuicdes deixadas por outras
tendéncias da educacdo matematica, mas acrescenta-
lhes em certos momentos perspectivas novas, mais
dialdgicas e menos especificas. Nesse exato sentido
que, sob o nosso ponto de vista, esta se apresenta
como inovadora.
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Contribui¢des da formacao continuada para a
pratica docente na EJA

Este ecixo aponta para as contribuigdes
trazidas pela formacdo continuada, apoiada nos
estudos em educacdo matematica de abordagens mais
culturais, para a pratica docente dos professores
entrevistados.

O professor Giovani aponta para uma
importante contribuicdo que estes cursos de formagao
continuada mais longos trazem, pois:

A disparidade da graduacdo que eu fiz para a
realidade de trabalho aqui é grande, é muito
grande! Na prdtica o que a gente faz é
adaptar conhecimentos que se absorve
através de livros a realidade que a gente
encontra em sala de aula, porque o que gente
traz de aprendizado, da graduagdo, pra mim
é mais de desenvolvimento da minha
capacidade de raciocinar, isso ensinaram!”

Este professor aponta que, além da
capacidade de raciocinar matematicamente, se faz
necessario também, na EJA, uma melhor formagao
pedagogica para seus professores, com mais recursos
didaticos para aproveitar a riqueza que estd presente
em todas as salas de aula.

Um outro professor entrevistado menciona
que, muitas vezes, o inicio da pratica docente nesta
modalidade de ensino se da sem maiores preparos,
uma vez que a formacgdo inicial dos professores
revela-se carente nestas discussoes:

[...] A EJA aqui eu ndo sabia do que se
tratava muito bem, mas vim, vim pra ca! E ai,
eu me identifiquei com a proposta do
Programa, né! No inicio foi dificil, se ndo
tivesse feito os cursos de capacitagdo eu acho
que eu desistiria, pela [...] como eu era, né!
Como eu pensava, os valores que eu estava
voltado. E esses cursos, eu aprendi muito
com eles [...] eu passei a valorizar mais esse
lado humano das pessoas que eu ndo, eu
achava que se o cara ndo tinha for¢a pra ir a
frente, ele era fraco! Tinha que ser excluido!
Tinha que ser eliminado mesmo! Minha
cabeca era assim! *

Este professor aponta para o fato de que, no
inicio do exercicio profissional, as praticas docentes
ainda estdo referendadas predominantemente em
cima de um modelo tradicional, onde apenas o
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professor que detém a posse dos conhecimentos.
Aponta ainda que “se ndo tivesse feito os cursos de
capacitacao”, talvez ele desistisse da agdo na EJA.
Assim, para ele, foram estes cursos de formagdo que
lhe proporcionaram a possibilidade de um novo
caminhar.

Deste modo, a formagdo de professores com
o enfoque cultural da Etnomatematica, ganha mais
aceitacdo entre os professores de EJA, porque parte
de um processo dialdgico e critico, de reflex@o
continua sobre a agdo, considerando-se varios
saberes, dos alunos e também os saberes praticos dos
professores, advindos das experiéncias e das praticas
dos mesmos.

Consideracoes finais

O presente trabalho comegou a se configurar
e a mostrar a sua maior necessidade, a partir do
momento que o pesquisador teve um contato mais
proximo com a modalidade da Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA, no ano 2000, ao iniciar o trabalho no
Programa de Educacdo de Jovens e Adultos — PEJA,
do Rio de Janeiro. No entanto, a importancia dada a
perspectiva de valorizagao dos saberes cotidianos ja o
acompanhava desde a sua adolescéncia, enquanto
aluno do ensino fundamental.

O trabalho na EJA, dentro das limita¢Oes
socioecondmicas e educacionais, apresentou-se,
como uma estratégia, segundo Certeau (2008),
necessaria, para atender tanto aqueles que ndo
conseguiram ter o acesso a educacdo, numa idade
propria, como aqueles que, por algum outro motivo,
tiveram necessidade de abandona-la.

Analisar a EJA através das perspectivas da
educagdo popular e da Etnomatematica ajuda a
entender e rejeitar a naturalizagdo do fendomeno da
evasdo, também possibilita a compreensdo de
processos  fundamentais para a  verdadeira
democratiza¢do do direito a educag@o. As mudancas
de praticas docentes contribuem para isto, sobretudo
quando deseja-se, numa conversdio do olhar
(Bourdieu, 2007), construir interpretagdes sobre os
processos de permanéncia. Diante dessa intencdo, a
proposta trazida por D’Ambrosio (2001), a respeito
da Etnomatematica, aqui resgatada nesta pesquisa,
apresentou-se, para os professores entrevistados,
como uma possibilidade para os processos de
permanéncia em via de mao dupla, porque tanto
permitiu que os professores trouxessem a valorizagdo
dos saberes construidos culturalmente pelos
individuos da EJA para dentro de suas praticas como,
também, ajudaram na legitima¢do dos saberes
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escolares, lancando mdo da “arte ou técnica, de
explicar, conhecer e entender, nos diversos contextos
culturais” (ibid, p.35)

A anadlise das entrevistas possibilitou ainda
que fosse desmistificada a percep¢do do senso
comum, que atribui aos professores da EJA uma
postura passiva e resignada ¢ que se manifesta
também em suas praticas (Dayrell, 1992). Diante da
analise das entrevistas, os professores puderam
explicitar suas posi¢des, criticamente. Estes
revelaram, entre outras coisas, como nos fala o
professor Giovani, em sua entrevista, que ndo sé os
alunos ndo queriam mais praticas tradicionais, mas
também os professores; ressaltaram ainda que a
relacdo professor-aluno deve apoiar-se no didlogo e
no tratamento respeitoso dos seus saberes.

No periodo em que o autor principal deste
texto atuou no PEJA, desde o ano 2000, ocorreram
diversas possibilidades de formagdo continuada, tal
como nos falam De Vargas, Fantinato e Monteiro
(2005). Além disso, as atividades coletivas, tanto no
cotidiano das aulas de alguns professores quanto em
alguns eventos, como o referido curso de formacdo
continuada, que retnem a quase totalidade dos
professores, tém representado um importante papel na
construgao de redes de sociabilidade neste Programa
da Secretaria de Educagdo do Municipio do Rio de
Janeiro. Dessa forma, isto vem permitindo aos
profissionais desta modalidade uma formagéo
diferenciada daquela que tiveram nas suas
graduacdes, possibilitando uma ac¢do docente mais
dialdgica, mais respeitosa as diferengas culturais e
que tem servido para aumentar, como nos fala Mileto
(2009), os percentuais de permanéncia na EJA.

A pesquisa sinalizou também para uma
especificidade ja na formagao inicial, necessaria para
as praticas docentes nesta modalidade, bem como
apontou para esta necessidade nos seus diferentes
projetos e programas de formagdo continuada,
apresentando o referencial da Etnomatematica como
uma orientagdo teodrica que favorece a construgdo de
uma identidade do professor da EJA (Fantinato &
Garcia, 2010).

Notas

UPs - unidades de progressao

2 Entrevista realizada em 09/10/2009 no CIEP C. M.
Menna Barreto.

Aluisio Lucio, entrevista realizada em 07/10/2009 no
CIEP Sérgio Carvalho.

Claudio, entrevista realizada em 29/10/2009 no CIEP
Raimundo Otoni.

> Aluisio Lucio, entrevista realizada em 07/10/2009 no

CIEP Sérgio Carvalho.

Edson, entrevista realizada em 13/11/2009, na E.M.
Professor Castilho.

Edson, entrevista realizada em 13/11/2009, na E.M.
Professor Castilho.
Entrevista realizada
Clementina de Jesus.
Aluisio Lucio, entrevista realizada em 07/10/2009 no
CIEP Sérgio Carvalho.

Giovani, entrevista realizada em 27/10/2009 no CIEP
Clementina de Jesus.

Aluisio Lucio, entrevista realizada em 07/10/2009 no
CIEP Sérgio Carvalho.

Giovani, entrevista realizada em 27/10/2009 no CIEP
Clementina de Jesus.

Giovani, entrevista realizada em 27/10/2009 no CIEP
Clementina de Jesus.

José Onito, entrevista realizada em 09/10/2009 no
CIEP C.M. Menna Barreto.

em 27/10/2009 no CIEP
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