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RESUMO

Considerando a necessidade de ressignificacdo das praticas pedagodgicas, a presente
pesquisa tem como proposito refletir sobre os desafios e as possibilidades do ensino de
matematica para jovens e adultos, a partir da discussdo de fundamentos teoéricos para a
elaboracdo de uma proposta curricular, para a matematica, nos programas da EJA. Diante
deste propdsito, a etnomatematica, que além de contemplar a integracdo e o didlogo entre os
conhecimentos populares e os saberes escolares, também atende, em muitos aspectos, as
especificidades e demandas da educacdo de jovens e adultos, ¢ apresentada como
possibilidade pedagogica para o ensino de matematica nesta modalidade educativa. Esta
reflexdo tem como suporte tedrico as contribuicdes do multiculturalismo e da dialogicidade
que partilham, entre si e com a etnomatematica, preocupagdes comuns € tém subjacente a
vontade de alcangar uma vivéncia social mais humana e mais feliz. Por fim, sdo apresentadas
algumas consideracdes a respeito das possibilidades de concretizagdo e limitagcdes na
efetivacdo de propostas curriculares constituidas a partir dos estudos e reflexdes realizadas.

Palavras-chave: EJA, Proposta Curricular, Etnomatematica, Multiculturalismo,
Dialogicidade.



ABSTRACT

Considering the necessity of resignificance of educational practice, the present
research aim to reflect about the challenges and the studt possibilities of mathematics among
youngs and adults, starting from the discussion of theorics base to the elaboration of a
curriculum propose, to mathematics,at the EJA programm. From this purpose, the
etnomathematics, besides contemplating the integration and the dialogue among the popular
and school knowlodge, it fits all aspects, the specificity and demand of young and adults
education, it’'s shown as a education possibility to the study of mathematics in this
educational mode. This reflection has a theoric support to the contribuition to multiculturalism
and the dialogue that shares among itself and with the etnomathematics, commums concerns
and it is under the will of reaching a social living more human and happier. In a nutshell, it’s
shown some consideration and limitation in the permanent curriculum proposal formed by the
studies and reflexions made.

KEY WORDS: EJA, Curriculum Proposal, Etnomathematics, Multiculturalism, Dialogue.



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt s et tee et eeeeee e eeeeneae 08
1 CURRICULO E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: CONCEPCOES,

PERSPECTIVAS E DESAFTOS. ... .ottt 16

1.1 A Educagdo de Jovens € AdUltos.........ccueeeeeiiiiiiiiiiiii e 17

1.1.1 Breve historico e legislagao VIZENte........coevuereiiieriiiiiienieeiiesie e 17

1.1.2 CONCEPGOCS € PEISPECLIVAS. ..ceruvrrerurrreriieeerirreeeereesirreesseeesaeeessseeessseeessseeessseesnnns 20

1.1.3 O desafio de ressignificar @ EJA........ccoooiiiiiiiiiiineiieeceeeceee e 22

1.2 Mas o que €, afinal, Curriculo?........c..ooeiiieiiie et 23

1.3 As Teorias de Curriculo: ampliando refleX0es.........cccueeuieriiiiiiiniieiieieeeeeeeeeee, 26

2 UMA BUSCA DE CAMINHOS: EXPLICITACAO DAS CATEGORIAS.............. 30
2.1 O reconhecimento do Jovem e adulto: sujeitos do conhecimento e da

APTENAIZAZEINL. ..c.eieniieeiite ettt ettt ettt e st e et e e aaeenbeesabeeabeessteenbeesaeeenseessnesnseas 31

2.2 A historia como possibilidade..........cccueevviiiiiiiieiiiieiieeeeee e 35

2.3 Pluralidade cultural: um desafio para a EJA........cccoooiiiiiiiiiieeeee e 38

2.4 Criatividade: um potencial a ser trabalhado............cccocvveviiiiiiiiiniieee e, 43

2.5 Interdependéncia dos CONNECTMENTOS.......cc.uierviieriieriieeiieeie ettt ettt ens 48

2.6 EScola COMO TEIETENCIA. ... ..ccuieeeiiieiiie ettt e e e et e e e e e et eeeseeesnseeennns 54

3 A ETNOMATEMATICA COMO POSSIBILIDADE PARA O ENSINO DE

MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS..........ccccoovvvvanan.. 62
3.1 O ensino de matematica na educacao de jovens € adultos..........ccceeeveiveerciirinieeennenns 63
3.2 Buscando subsidios na etnomatematica: possibilidades e limitagdes......................... 68
3.3 Modelagem matematica: uma ferramenta para a etnomatematica..............ccceeeuveeeneee. 74
3.4 A formacao multicultural € a etnomatematiCa.............cccuveevriieeirieeeiiieeeiie e 78
3.5 Dialogicidade: o dialogo multicultural como fundamento tedrico-metodologico
para @ etNOMALEINALICA. ... .c..eeruieeiieiieeiieetieeteeite ettt eesteeteesate et e seaeebeesaeeenseesneesaseas 82
CONSIDERAGCOES FINAIS......ccoooiuiiiiirriiiesisiineesseseesisessses s sssessesssesssessesssens 87

REFERIENCIAS. ....cocooeoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s sesssessesssans 94



INTRODUCAO

Esta vem sendo uma preocupagdo que me tem tomado todo, sempre -
a de me entregar a uma prdtica educativa e a uma reflexdo
pedagogica fundadas ambas no sonho por um mundo menos malvado,
menos feio, menos autoritario, mais democrdtico, mais humano
(Paulo Freire).

O desenvolvimento acelerado, os avangos cientificos e tecnoldgicos e a
complexidade cultural da sociedade contemporanea exigem uma constante formacao escolar,
uma formacdao comprometida com a realidade da vida e com os humanos que dela fazem
parte. Neste contexto, & Educacdo de Jovens e Adultos €, historicamente, atribuido o papel de
constituir-se, ora como alternativa para compensar as defasagens de formacdo em func¢do de
uma educagdo excludente e elitista, ora como um direito a ser resgatado por aqueles que

sofreram as mazelas da exclusdo.

Quando falamos da educagdo de jovens e adultos, estamos nos referindo a uma agao
educativa dirigida a um sujeito com escolarizagdo bdsica incompleta ou jamais iniciada,
sujeito marcado por tragos muito fortes da exclusdo socio-cultural, mas que, mesmo assim,
tenta resgatar vivéncias, sentimentos, cultura e apresenta uma bagagem muito grande de
conhecimentos, adquiridos a partir da leitura de mundo. Ao retornarem a escola, esses jovens
e adultos estdo buscando estabilidade econdmica, melhores condi¢des de vida e a chance de

intervir nas decisoes sociais e politicas do grupo no qual estdo inseridos.

Para Soares:



A educac@o de jovens e adultos representa uma divida social ndo reparada para com
0s que ndo tiveram acesso a ¢ nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na
escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a do trabalho, empregada na constitui¢do de
riquezas e na elevagdo de obras publicas. Ser privado deste acesso ¢, de fato, a perda
de um instrumento imprescindivel para a presenca significativa na convivéncia
social contemporanea (2002, p. 32).

O ensino de matematica, da mesma forma que os demais componentes curriculares,
tem papel importante na educacdo de jovens e adultos, pois serve como instrumento para a
compreensdo e interpretacdo do mundo. Reforgamos a sua importancia para a leitura da
realidade atual, dizendo que acreditamos que o pensamento matematico pode nos ajudar a
enfrentar desafios e a tomar decisdes, aguga nosso interesse € nosso espirito investigativo,
além de nos estimular a buscar solu¢des para situacdes diversas de nosso dia-a-dia. Ele auxilia
na formacgao de cidaddos criticos e conscientes, capazes de perceber, indignar-se e lutar contra

a alienacdo e a exclusdo social.

Apesar de sua importancia, o ensino da matematica tem contribuido de maneira
pouco significativa para a iniciativa de formagao do cidadao, sua efetiva aprendizagem e seu
sucesso na escola. Nos programas de educagdo de jovens e adultos a matematica ¢ apontada
como uma das principais causas de repeténcia e evasao escolar. No documento de Introdugao

da Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos, encontramos:

(...) a matematica ¢ apontada por professores e alunos como a disciplina mais dificil
de ser aprendida. Atribui-se a ele grande parte da responsabilidade pelo fracasso
escolar de jovens e adultos (...). Os que abandonam a escola o fazem por diversos
fatores de ordem social e econdmica, mas também por se sentirem excluidos da
dindmica de ensino e aprendizagem. Nesse processo de exclusdo, o insucesso na
aprendizagem matematica tem tido papel destacado e determina a freqiiente atitude
de distanciamento, temor e rejeicdo em relagdo a essa disciplina, que parece aos
alunos inacessivel e sem sentido. (BRASIL — SECRETARIA DA EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 2002, p. 13).

Muitos programas da EJA desenvolvem um ensino de matematica preocupado
demasiadamente com a transmissdo de contetidos, com a quantidade e ndo com a qualidade do
que ¢ trabalhado. O processo de ensino e de aprendizagem se d4 de forma desvinculada da
vida e de sua fungdo social, os conceitos matematicos sao trabalhados de forma estanque e
segmentada, sem relagdo entre si e com a realidade. Os conhecimentos prévios, as
experiéncias de vida e a bagagem cultural dos educandos nio sdo considerados e, de acordo
com a visdo corrente, o aluno precisa aprender conceitos, codigos e algoritmos matematicos

para entrar no mundo da competi¢do. O professor ¢ o que sabe e o aluno o que nao sabe e
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precisa aprender. Isto reforca o mito "a matematica ¢ a ciéncia dos inteligentes" e quem nao
consegue aprender ¢ considerado diferente, ¢ excluido. Esta pratica conserva e reforca as
caracteristicas da concep¢io bancaria de educacio, descrita por Paulo Freire' em sua obra
Pedagogia do Oprimido. Entendemos que o ensino de matematica trabalhado desta forma,

infelizmente, seleciona e exclui muitos educandos jovens e adultos dos bancos escolares.

Também hé programas que priorizam um ensino baseado em situagdes concretas’,
voltado aos problemas e as necessidades sociais, mas que, mesmo com este intuito mais
politizante, dificilmente ¢ trabalhado de forma situada e integrada, pois ndo ocorre um maior
entrelacamento da matematica com os demais componentes e conteudos curriculares. H4 uma
tendéncia clara de facilitar a aprendizagem, trabalhando-se somente os conceitos e
conhecimentos matematicos considerados concretos e significativos para o educando jovem e
adulto, enquanto a matematica escolar fica relegada a segundo plano, privando assim as
camadas populares do acesso ao saber matematico escolar. Essa pratica refor¢a a exclusdo
provocada pela forma de acesso ou de ndo acesso aos saberes escolares, definida por Knijnik
(1997) como uma sutil exclusao, pois diz respeito a auséncia de saberes do curriculo escolar,
saberes também necessarios, que ndo podem ser excluidos e sim redimensionados, analisados
e contextualizados na medida do possivel.

Esta realidade nos coloca atentos a necessidade de repensarmos o ensino de
matematica para jovens e adultos, evidenciando o objetivo principal da presente pesquisa que
¢ estudar e refletir fundamentos e bases tedricas para a elaboracdo de uma proposta curricular
realmente comprometida com a inclusdo social e com a busca da autonomia do sujeito. Uma

proposta voltada a questdes sociais e culturais do meio, participativa e flexivel, centrada no

! Paulo Reglus Neves Freire: educador pernambucano que expressou sua filosofia educacional primeiramente em
1958 na sua tese de concurso para a Universidade do Recife. Mais tarde foi professor de historia e filosofia da
educagdo nesta universidade. Sua primeira experiéncia com alfabetizacdo de adultos foi a de Angicos, Rio
Grande do Norte, em 1963. Muitas foram as suas obras ¢ dentre elas destacamos Pedagogia do Oprimido, de
1968. No Brasil e no mundo ele é conhecido pelo seu trabalho com alfabetizacdo de adultos.

% De acordo com Jardinetti (1996), o concreto pode ser entendido a partir de duas interpretagdes. A primeira se
traduz na utilizagdo de materiais concretos e recursos audiovisuais. A segunda interpretagdo refere-se a tomar o
concreto como imediato, ¢ aquela em que o concreto € associado ao cotidiano, ao ndo escolar. Esta segunda
interpretacdo ¢ mais pertinente ao nosso texto. Porém, cabe aqui apresentar as contribui¢des de Kosik (1976) que
se refere ao concreto como esséncia, por tras da aparéncia externa do fendmeno, um mundo real, um mundo em
que as coisas, as relagdes e os significados sdo considerados como produtos do mundo social. Sob esta
perspectiva, a verdade ndo ¢ dada, ndo estd pronta, ela se desenvolve e se realiza. A visdo concreta da realidade ¢
desvendada pelo homem, que pode transforma-la. E a este entendimento de concreto, baseado nas contribuigdes
de Jardinetti (1996) e ampliado a partir de Kosik (1976), que nos reportamos neste trabalho.
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sujeito, em sua historia e em sua cultura, que considere as exigéncias do mundo e as

especificidades da EJA.

Enfim, no decorrer deste trabalho, pretendemos refletir sobre fundamentos teoricos
para a elabora¢do de uma proposta curricular para o ensino de matematica dos programas da
EJA que, além de valorizar e considerar os conhecimentos prévios dos educandos, também
oportunize aos jovens e adultos o acesso aos saberes escolares, construidos historicamente
pela humanidade e socializados pela escola. Uma proposta curricular que dé conta de um
ensino envolvido, a0 mesmo tempo e de forma equilibrada, com a abstragdo matematica e
com a contextualizagio, que contemple o dialogo entre os saberes escolares® e os saberes do

.. 4 , . .
cotidiano’, entre a matematica escolar e os conhecimentos populares.

De acordo com Pais (1999), a construcdo das idéias matemadticas ndo se da por
simples acréscimos ou reformulagdes do conhecimento popular e nem através de uma ruptura
com o conhecimento adquirido a partir da experiéncia do educando. Segundo ele, existem
duas posi¢des pedagogicas distintas e igualmente radicais: uma delas preocupada em reduzir o
saber escolar a um conhecimento popular, cotidiano, desprovido de valor educativo para a
matematica; e outra posi¢do que busca isolar o ensino de matematica da realidade, limitando-
o a dimensdo cientifica. Superar estas duas posi¢des, buscando a interacdo do conhecimento
popular com o saber escolar, ¢ uma questao de coeréncia e de significado para a educagdo, em

qualquer que seja a modalidade de ensino.

No contexto educacional interessa destacar o problema da transposi¢do dos
conhecimentos populares para o contexto escolar. Essa passagem se constitui num
dos principais desafios que a escola deve enfrentar para proporcionar uma educacgio
que seja mais significativa. O saber escolar mesmo ndo podendo ser jamais
identificado ao saber cientifico deve estar sempre voltado para os valores educativos
das ciéncias. Todo esfor¢o deve ser feito no sentido de nao reduzir o conteudo
escolar a uma validagdo pura e simples dos conhecimentos do senso comum. Por
outro lado, é preciso que o saber escolar se constitua a partir do conhecimento do

3 No decorrer deste trabalho usaremos os termos "saber escolar", "saber do cotidiano" e "saber cientifico".
Baseamo-nos nas contribuigdes de Pais (2002) para definir cada um desses termos. Para o referido autor, o saber
escolar representa o conjunto dos contetidos previstos na estrutura curricular das varias disciplinas escolares
valorizadas no contexto da histéria da educagdo. Ele é apresentado através de livros didaticos, programas e de
outros materiais.

* De acordo com Pais (2002), os saberes do cotidiano sdo os saberes que o aluno adquire nas situacdes do
mundo-da-vida. Ele acredita que a educagdo escolar deve se iniciar pela vivéncia do aluno, mas isso ndo
significa que ela deva ser reduzida ao saber cotidiano. Este autor escreve também sobre o saber cientifico ou
académico que se refere a um saber criado nas universidades e nos institutos de pesquisas. Ele é apresentado
através de artigos, teses, livros e relatorios. Sua natureza ¢ diferente do saber escolar. O saber cientifico sofre
transformagdes adaptativas para tomar lugar entre os saberes escolares.
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aluno. Caso contrario estabelece-se um verdadeiro conflito entre o saber escolar e a
realidade do aluno (PAIS, 1999, p. 38-39).

Pensar uma proposta curricular que contemple a possibilidade de didlogo entre a
matematica escolar e a matematica do cotidiano nos remete ao estudo da etnomatematica, que
pode ser entendida como uma arte, uma técnica para conhecermos, explicarmos e
convivermos com os diferentes contextos sociais. Segundo D'Ambrosio (2001), ela pode ser
considerada um programa de pesquisa que valoriza o ser humano e sua cultura, que procura
entender a aventura das diversas culturas na busca por conhecimento e refletir sobre as
diferentes formas de pensar matematicamente. A idéia da etnomatematica ndo € rejeitar € nem
substituir a matematica escolar por outra, mas sim buscar um didlogo entre a matematica
escolar e a matematica do cotidiano, entre a abstracdo e a contextualizagdo, considerando e
valorizando a matematica produzida fora da escola, a partir das experiéncias de vida. De

acordo com Monteiro:

A relevancia da matematica, presente na vida cotidiana, ¢ a falta de significado da
matematica trabalhada no contexto escolar, tém gerado varias pesquisas e propostas
educacionais que tentam estabelecer relagdes entre: o saber académico e o saber
matematico das praticas cotidianas. Uma dessas propostas ¢ a Etnomatematica numa
abordagem pedagogica (1998, p. 1).

Na perspectiva de Monteiro (2001, p. 49) “A compreensao do que ¢ Etnomatematica
depende, assim, em boa medida, da compreensdo do que ¢ cultura e das relagdes entre a
matematica escolar (oficial, presente nos curriculos) e a matematica presente na vida
cotidiana.” Esta idéia de que a cultura estd atrelada ao entendimento da etnomatematica
enquanto proposta pedagogica nos instiga a refletir sobre a diversidade e a pluralidade cultural
existentes. Diante disso, além do estudo da etnomatematica, o presente trabalho também trara
as contribui¢cdes do multiculturalismo e da dialogicidade como suportes tedricos, necessarios
e indispensaveis, para a reflexdo a respeito da possibilidade de uma proposta curricular para o

ensino de matematica na EJA, a partir de uma abordagem etnomatematica.

Acreditamos que estas duas vertentes, o multiculturalismo e a dialogicidade, que
respeitam a diversidade cultural e reconhecem o homem ndo s6 como produto do meio, mas
como um ser criador e transformador do meio, podem contribuir de maneira significativa para
a reflexdo a respeito da importancia de um ensino de matematica que sirva como alicerce na
formagao do trabalhador-cidaddo e ndo como um obstaculo que novamente afaste o jovem e o

adulto da escola.
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O multiculturalismo ¢ uma caracteristica marcante da concepgao atual de educacdo e
entre as muitas concepgdes e teorias sobre curriculo € a que mais se adequou a educagdo de
jovens e adultos, uma vez que esta modalidade de ensino demanda a estruturagdo de um
curriculo que valorize e preserve a diversidade cultural e contribua para eliminar as
desigualdades sociais; um curriculo que leve em conta a histdria e a cultura dos sujeitos, que
sdo constituidos a partir de suas experiéncias, seus anseios, necessidades e sua situagdo social;
um curriculo interdisciplinar que supere a fragmentacdo do ensino e objetive a formacao
integral do aluno; um curriculo que conceba a escola como um espago multicultural, um

espaco de interlocucdo entre os saberes escolares e as praticas do cotidiano.

A etnomatematica rompe com a légica da educagdo bancaria (Freire, 1982), que
concebe a educagdo como um ato de depositar e transferir valores e conhecimentos, para a
qual o educando ¢ apenas um mero observador, com a tarefa de receber, arquivar e reproduzir
contetidos. Aprender, conforme a teoria freireana, consiste na capacidade de expressar de
diferentes modos o que sabemos e representar o mundo a partir de nossas origens, de nossos
valores, nossos sentimentos € nossa cultura. A concepcao dialdgica de educacao, defendida
por este autor, propde uma educag¢ao libertadora, na qual educandos e educadores sdo agentes
do processo educacional e através do didlogo reinterpretam e recriam conhecimentos,
educando-se mutuamente. Pensando no didlogo sob a perspectiva da interagdo, troca,
cooperacao e reflexdo, Freire propde um constante didlogo entre os educandos e os
educadores com os objetos de saber e com o contexto, entre os saberes, entre os saberes

escolares e os conhecimentos populares.

Como ja mencionamos anteriormente, nossa intencao com a presente pesquisa ¢ de, a
partir das contribui¢des da etnomatematica, do multiculturalismo e da dialogicidade, discutir
fundamentos e tecer as bases teoricas para a constru¢do de uma proposta curricular para o
ensino de matematica de jovens e adultos, ndo com o intuito de buscar e apresentar modelos
prontos e acabados, pois acreditamos na compreensao de curriculo como um processo, uma
construgdo historico-social que pressupde uma caminhada anterior, um processo que nao €
imutéavel, ¢ provisorio. Neste sentido, pretendemos provocar reflexdes e debates, vislumbrar
caminhos, estudar outras possibilidades, encontrar algumas respostas provisorias e parciais

que, com certeza, desencadearao outras e mais outras davidas em relagdao ao tema da pesquisa.
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Nesta perspectiva, a presente pesquisa estd organizada em trés capitulos. No
primeiro, abordamos a educacdo de jovens e adultos, suas especificidades e demandas,
tracamos um breve historico e verificamos a legislacdo vigente no Brasil, analisando as suas
implicagdes no contexto atual desta modalidade educativa. Diante do propdsito de
ressignificagdo da EJA, o que, ao nosso ver, pressupde a reestruturacdo de seu curriculo,
realizamos um estudo das principais teorias curriculares, buscando refletir a respeito de suas
concepgdes e perspectivas, verificando no que cada uma delas satisfaz a demanda da
educagdo de jovens e adultos e como podem colaborar na discussdo a respeito da elaboragao

de uma proposta curricular para esta modalidade de ensino.

O segundo capitulo constitui-se na reflexdo de questdes fundantes, organizadas em
categorias, que consideramos indispensaveis € necessarias para a elaboragdo de uma proposta
curricular para os programas da EJA. Entendemos que essas categorias merecem atencao
especial, pois acreditamos que elas apresentam idéias centrais que podem alicercar as
reflexdes e discussdes a respeito do proposito de ressignificagdo da educacao de jovens e
adultos. As categorias que abordamos sdo: o reconhecimento do jovem e do adulto como
sujeitos do conhecimento e da aprendizagem, a histéria como possibilidade, a pluralidade
cultural como desafio para a EJA, a criatividade como um potencial a ser trabalhado, a

interdependéncia dos conhecimentos e a escola como referéncia.

A partir das contribuigdes das teorias curriculares e das categorias apresentadas nos
capitulos anteriores, no terceiro capitulo realizamos um estudo sobre a etnomatematica, que
valoriza e trabalha a matematica dos diferentes grupos sécio-culturais, como possibilidade
pedagogica para o ensino de matematica na EJA. Como suportes tedricos para a reflexdo a
respeito de uma proposta pedagdgica numa abordagem etnomatematica, trazemos, também
nesse capitulo, as contribui¢des do multiculturalismo e da dialogicidade, considerando que
estas duas vertentes apresentam intengdes comuns, que ambas partilham entre si e com a
etnomatematica a preocupagdo com um ensino de qualidade, pautado no respeito e no dialogo
com a diversidade sécio-cultural dos educandos, um ensino comprometido com a construgao

de um mundo mais justo e mais feliz.

Embora conscientes da necessidade de continuarmos investigando e pesquisando, nas
consideragdes finais apresentamos uma retomada da problematica da pesquisa, delimitando os

objetivos que alcancamos e as questdes que permanecem em aberto e nos instigam a continuar
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refletindo. Também confirmamos a possibilidade de interpenetragdo e contribui¢do da
etnomatematica, do multiculturalismo e da dialogicidade para a superacdo do que esta sendo
posto em matematica nos programas da EJA. Esperamos que a presente pesquisa consiga
promover reflexdes, suscitar indagacdes, contribuir, mesmo que humildemente, para a

ressignificagdo das praticas pedagogicas do ensino de matematica para jovens e adultos.



1 O CURRICULO E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
CONCEPCOES, PERSPECTIVAS E DESAFIOS.

Estudos a respeito do curriculo escolar vém sendo intensificados no cendrio
educacional brasileiro. Diferentes concepcdes e diferentes propositos curriculares se
confrontam e tém sido amplamente discutidos a partir da andlise critica das mudangas
educacionais que vém ocorrendo a nivel mundial, em conseqiiéncia da atual ordem politico-

econOmico-cultural. Santos assevera que:

A escola, hoje, é o espago que procura sintetizar uma nova realidade de homem e de
sociedade. Em relacdo a sua estrutura, ndo se pode mais desconsiderar o tipo de
homem, de sociedade e, principalmente, o nivel e a modalidade de educacdo para a
qual a organizagdo curricular se destinara. A escola de hoje procura constituir-se em
espago com uma nova visdo de educagdo e com novas concepgdes de curriculo,
passando do modelo tradicional, onde o curriculo é percebido como ‘um conjunto
programatico pré-determinado’ e estruturado, para um curriculo assentado numa
visdo critica, que considera as praticas curriculares como um espaco de criagdo
curricular e ndo de aplicagdo curricular (SANTOS, 2006, p. 99).

Sob esta perspectiva, o curriculo escolar pode ser concebido como um momento de
reflexdo, de escolha, de planejamento, de organizacdo, de percepgdo global do processo de
aprendizagem a partir de uma visdo de mundo e de ser humano, um espago de luta e de
trabalho coletivo em busca de uma educacdo realmente comprometida com a transformacao
social. Nossa inten¢do, com o presente trabalho, ndo ¢ defender esta ou outra concepgao de
curriculo escolar, nem identificar qual delas ¢ a melhor, mas estuda-las, analisa-las
criticamente, buscando descobrir com o que cada uma delas pode contribuir € no que se

identifica com a educagdo de jovens e adultos.

Para tanto, neste capitulo, discorremos sobre a educacdo de jovens e adultos, sua
historia, demandas, atuais desafios e perspectivas. Apresentamos um resgate das principais
teorias de curriculo, analisando, dentro de cada uma delas, o que satisfaz e o que ndo satisfaz

as demandas desta modalidade educativa.
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1.1 A Educacao de Jovens e Adultos

Um repensar sobre a educacdo de jovens e adultos requer, inevitavelmente, reflexdes
a respeito da historia desta modalidade de ensino, suas implica¢des no contexto atual, seus

desafios e perspectivas. E nesta dire¢iio que prosseguimos o presente trabalho.

O campo da educacdo de jovens e adultos tem uma longa historia. Diriamos que ¢
um campo ainda ndo consolidado nas areas de pesquisa, de politicas publicas e
diretrizes educacionais, de formagdo de educadores e intervengdes pedagogicas. Um
campo aberto a todo cultivo e onde varios agentes participam. De semeaduras e
cultivos nem sempre bem definidos ao longo de sua tensa historia. Talvez a
caracteristica marcante do momento vivido na EJA seja a diversidade de tentativas
de configurar sua especificidade. (...) Um olhar precipitado nos dird que talvez tenha
sido esta uma das marcas da historia da EJA: indefini¢do, voluntarismo, campanhas
emergenciais, solugdes conjunturais (ARROYO, 2005, p. 19).

1.1.1 Breve Historico e Legislacdo Vigente

A educagdo de adultos comecgou a fazer parte da historia da educagdo em nosso pais
com a oferta do ensino basico gratuito também para adultos, na década de 1930, periodo em
que o Brasil vivenciava grandes transformacdes sociais ocasionadas, principalmente, pelo

processo de industrializagao.

Na década de 1940, marcada pelo final da 2* guerra mundial e pelo fim da ditadura
de Vargas, a ONU - Organizagdo das Nacdes Unidas alertava para a necessidade e urgéncia
de se trabalhar a paz mundial e a unido dos povos, o que impulsionou o aumento das
preocupacdes com a educagdo elementar comum e das discussdes a respeito da educagdo de
adultos. Foi entdo que, em 1947, a educacdo de adultos foi langada em forma de campanha

nacional de massa, definida como Campanha de Educa¢do de Adultos.

Na época, o analfabetismo era visto como causa € ndo como efeito da real situacao
econdmica, social, politica e cultural do pais e o adulto analfabeto era considerado um ser
incapaz e dependente. Felizmente, durante a propria campanha, esta visdo foi sendo

modificada e o adulto analfabeto passou a ser considerado um ser produtivo e capaz de
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aprender. No final da década de 1950, muitas eram as criticas a campanha de educacdo de
adultos, principalmente no que dizia respeito ao seu carater pedagdgico, o que impulsionou
novas discussoes e reflexdes sobre o assunto. Surgia, entdo, uma nova visao da educagdo de

adultos, baseada fundamentalmente nas idé€ias e contribui¢cdes de Paulo Freire.

De acordo com a teoria educacional de Freire, que passou a inspirar os principais
programas de alfabetizacdo e de educagcdo popular no inicio da década de 1960, o
analfabetismo passa a ser entendido como efeito da situacdo de desigualdade gerada pela
estrutura social vigente; e a importancia da educa¢do como possibilidade de analise,

identificacdo e busca de superacdo dos problemas e conflitos sociais comeca a ser percebida.

Em 1964, com o golpe militar no Brasil, os programas de alfabetiza¢do e educagao
popular baseados nas idéias da educacdo libertadora e conscientizadora de Freire passaram a
ser vistos como uma ameaga a ordem nacional e por este motivo foram extintos e a
alfabetizacdo de adultos passou a ser controlada pelo governo central, que em 1967 langou o
Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, o qual expandiu-se nacionalmente durante a
década de 1970. Este programa era desenvolvido e executado pelos municipios a partir de
orientacdes e supervisdo pedagodgica do governo central, inclusive o material didatico era

produzido de forma centralizada, totalmente desvinculada do contexto local.

Em 1971 acontece a implantacao do Ensino Supletivo, definido na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional, N° 5692 / 71 (apud SOARES, 2002, p. 07) que, pela primeira
vez, destina um capitulo especifico para a educacdo de jovens e adultos, o capitulo IV, sobre o
Ensino Supletivo. Embora a lei limitasse o dever do estado a faixa dos 7 aos 14 anos de idade,

j& reconhecia a educagdo de adultos como um direito do cidadao.

Nos anos 1980, ampliaram-se as discussdes a respeito de propostas mais criticas de
alfabetizacdo de adultos, o que resultou na extingdo do Mobral, em 1985. Foi criada entdo a
Fundagao Educar, que passou a conceber a alfabetizagdo como um processo continuo que
necessita de um tempo maior, um tempo que contemple a alfabetizagdo e a pos-alfabetizacao.
Experiéncias com educag¢do de adultos, baseadas num ensino critico, problematizador e
criativo, passaram a ser rediscutidas e valorizadas. A cultura e a realidade dos educandos
comegaram a ser consideradas; o uso de cartilhas de alfabetizagdo, prontas e

descontextualizadas, foi extinto. A idéia de leitura e escrita como simples decodificacdo de
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letras e sons comega a ser ampliada e percebida como possibilidade de leitura de mundo. Com
a constituicdo Brasileira de 1988, o dever do estado com a educacdo de adultos ¢ ampliado,
garantindo o ensino fundamental obrigatério e gratuito para todos, inclusive para os que nao

tiveram acesso a ele na idade propria.

Na década de 1990, a Funda¢ao Educar foi extinta e o desafio da educacao de adultos
passou a ser de busca por uma politica com metodologias criativas, capaz de garantir aos
adultos que tiveram passagens fracassadas pela escola o acesso a cultura letrada e a inser¢ao
no universo profissional, politico e cultural. Nessa década foram elaboradas as Diretrizes

Nacionais para a Educac¢ao de Jovens e Adultos.

Com a Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional, houve uma mudanca conceitual da EJA, de "ensino supletivo" passou
para "educag¢do de jovens e adultos". Houve uma transi¢do entre as praticas do ensino
supletivo, que visa, sob o ponto de vista de muitos autores, acelerar o ensino, tornando-se uma
fabrica de diplomas, em uma nova concep¢do de educagdo expressa pelo direito de uma
educagdo de qualidade. "Facilitar ao educando, acesso apenas ao diploma, pode significar,
futuramente, uma vulgarizagdo do ensino na medida em que elevarmos os indices de
escolaridade, sem a ampliacdo da qualidade de ensino dos concluintes" (SOARES, 2002, p.

16).

A atual LDB (1996) salienta o compromisso do setor publico com a educagdo de
jovens e adultos e referenda o direito e a igualdade de acesso e permanéncia deste aluno na
escola, bem como a ado¢do de concepgdes pedagogicas que atendam as peculiaridades do
publico da EJA, que valorizem experiéncias extra-escolares e que vinculem a educacdo com o
trabalho e com as praticas sociais. A partir desta lei, a EJA passa a ser uma modalidade da
educagdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, com especificidades proprias,
exigindo um tratamento proprio. Surge, entdo, o Parecer 11/2000 que regulamenta os itens da
LDB referentes a Educacao de Jovens e Adultos, parecer que foi aprovado na Camara de

Educacao Basica em maio de 2000.

O Parecer 11/2000 ¢ o texto que regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA. Sdo essas diretrizes que orientam as escolas brasileiras dos sistemas de ensino na

organizac¢do, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo das suas propostas pedagogicas em
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relacdo a educagdo de jovens e adultos. Conforme Soares (2002, p. 30), as diretrizes podem
ser resumidas como um conjunto de definicdes doutrindrias sobre os principios, 0s

fundamentos e procedimentos para a educagdo basica.

De acordo com o parecer, a funcdo da EJA j& ndo ¢é apenas suprir, compensar a
escolaridade e o tempo perdido e passa a ter trés funcdes, que sdo: a fun¢do reparadora, que se
refere ao acesso a um direito que outrora havia sido negado; a fun¢do equalizadora, que
propde garantir igualdade de oportunidades de acesso e permanéncia na escola; e a fungdo
qualificadora, que corresponde as necessidades de atualizagdo e de aprendizagem continuas.
Analisando essas trés funcdes, podemos concluir que a fun¢ao maior da EJA, de acordo com o
parecer, ¢ auxiliar no processo de inclusdo social, oportunizando melhores condigdes de vida

aos individuos, ajudando-os a perceber e a adaptar-se as mudangas sociais e culturais.

O Plano Nacional de Educacdo - PNE Lei N° 10.172/01 dedica um capitulo
especifico para a educagao de jovens e adultos, no qual, a partir da realidade educacional do
pais, estabelece diretrizes, objetivos e metas para esta modalidade de ensino. O PNE, com
vigéncia de 10 anos a partir de sua aprovacdo, tem como meta principal a erradicagdo do
analfabetismo e repassa aos Estados, Distritos € Municipios, a tarefa de definicdo de metas
para EJA e elaboracdo de seus planos decenais de educacdo (Secretaria de Estado da

Educagao, 2003/2006, p. 33).

Como vimos, inicialmente a EJA no Brasil era vista apenas como uma compensagao
e ndo como um direito do educando jovem e adulto. Com o tempo, esta idéia foi sendo
alterada em nossos codigos legais e o seu entendimento foi ampliado e substituido pela idéia
de reparacao, justica e igualdade. Estamos vivendo, atualmente, um momento de revitalizagao
de propostas na area da educacao de jovens e adultos, com o envolvimento e a participacdo de

movimentos sociais, 6rgaos publicos, organiza¢des nao-governamentais e universidades.

1.1.2 Concepcoes e perspectivas

A educacg@o de adultos torna-se mais que um direito: ¢ a chave para o século XXI; é
tanto conseqiiéncia do exercicio da cidadania como condi¢do para uma plena



21

participag¢do na sociedade. Além do mais, ¢ um poderoso argumento em favor do
desenvolvimento ecologico sustentdvel, da democracia, da justica, da igualdade
entre os sexos, do desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um
requisito fundamental para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar
ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica. (CONFINTEA V -
DECLARACAO DE HAMBURGO, 1999).

A partir da analise da legislagdo vigente, percebe-se a inser¢ao da EJA numa politica
global que visa a universalizagdo da educacdo bdsica e que tem como compromisso o
desenvolvimento humano, social, politico, economico, cultural e ético da nagdo. As atuais
concepgoes a respeito da educacdo de jovens e adultos referendam o compromisso com a
constru¢do da cidadania, com a inclusdo social e com a igualdade de direitos entre todos os
cidaddos. Defendem a idéia de que os programas de EJA devam respeitar a diversidade
cultural, religiosa, étnica e politica existente entre os educandos, garantir o desenvolvimento
do ser humano em sua totalidade, tornando-o autdonomo, autor de sua propria historia e capaz

de compreender e transformar a realidade social na qual esta inserido.

As idéias de Freire a respeito da educagdo estdo presentes na atual concepgdo de
EJA. A Teoria Freireana tem como principios basicos a politicidade e a dialogicidade do ato
educativo, visando provocar no educando o reconhecimento de si como sujeito autobnomo, a
sua visdo critica da realidade, a superagdo da sua consciéncia ingénua e o seu engajamento na
luta pela transformacdo social. Para Freire (1982), sem didlogo ndo hd comunicagdo e sem
comunica¢do ndo ha educacdo. Ele aposta numa educacdo libertadora problematizadora que
questiona e condena a educagdo bancaria, tradicional, que concebe a educagdo como um ato

de depositar e transferir conhecimentos.

Outra caracteristica visivel na atual concepcdo de educagdo de jovens e adultos ¢ o
respeito pela diversidade cultural e a valorizacdo das historias de vida de cada educando, suas
experiéncias, seus anseios, necessidades e caracteristicas socio-culturais do grupo ao qual
pertence. Esta caracteristica tem sido muito discutida pelo multiculturalismo, uma das
correntes das teorias pos-criticas do curriculo, que atualmente tem influenciado de forma
marcante a concepgao atual de educagdo. Nas Diretrizes Politico-Pedagogicas da educacao de

jovens e adultos no Rio Grande do Sul, encontramos:

Em sintese, as diretrizes para o funcionamento da EJA, no RS traduzem a
compreensdo de que jovens e adultos ndo sdo atrasados em seu processo de
formagdo, mas sdo sujeitos socio-histdrico-culturais, com conhecimentos e
experiéncias acumuladas, com tempo proprio de formagao, com saberes, contatos
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cotidianos e participagdo, com elaboracdes entre saberes locais e saberes universais,
com perspectiva de ressignificacdo da concepcdo de mundo e de si, a partir da qual
todo fazer é conhecer e todo conhecer ¢ fazer (2003-2006, p. 59).

Mesmo com a mudanga e ampliagdo do entendimento a respeito da EJA, ainda
temos muito caminho pela frente para que esta modalidade educativa se efetive como um
processo em permanente servigo do pleno desenvolvimento do educando, através de um
ensino de qualidade, que oportunize aos jovens e adultos melhores condigdes de vida e
possibilidade de participagdo mais ativa nas decisdes sociais, politicas, econdmicas e culturais

do mundo em que vivem.

1.1.3 O desafio de ressignificar a EJA.

A respeito da ressignifica¢do da educacdo de jovens e adultos, Arroyo escreve:

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhados os alunos da EJA -
trajetorias escolares truncadas, incompletas - precisara ser superada diante do
protagonismo social e cultural desses tempos da vida. (...) A finalidade ndo podera
ser suprir caréncias de escolarizagdo, mas garantir direitos especificos de um tempo
de vida. (...) Todo esse conjunto de indicadores aponta que estamos em um
momento novo, que exige como primeira estratégia a reconfiguragdo da EJA.
Entretanto, essa reconfiguragdo ndo vird espontaneamente. O sistema escolar
continua a pensar em sua logica e estrutura interna e nem sempre tem facilidade para
abrir-se a essa pluralidade de indicadores que vem da sociedade, dos proprios
jovens-adultos e de outras areas de politicas publicas. Exige-se, pois, uma
intencionalidade politica, académica, profissional e pedagodgica no sentido de
colocarmos na agenda escolar e docente, de pesquisa, de formagdo e de formulagdo
de politicas, a necessidade de pensar, idealizar e arquitetar a constru¢do dessa
especificidade da EJA (...). (2005, p.21)

A tarefa de ressignificacdo da EJA exige reflexdes, estudo e agdes conjuntas entre
todos os envolvidos com esta modalidade educativa. A questao central desta tarefa ¢: Como
ressignificar a educacdo de jovens e adultos? Sabemos que ndo existem respostas prontas,
muito menos receitas, o que existe ¢ o desafio de, enquanto educadores, pensar, refletir,
perceber, identificar e criar outras possibilidades, a partir do entendimento de que

ressignificar € estar constantemente buscando outros significados, a partir do contexto real.

De acordo com Porto (2004, p. 34), “O proposito de ressignificar a educagao de

jovens e adultos pressupde a recontextualizacdo e a reestruturacao de seu curriculo a partir da
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analise critica das mudangas educacionais como conseqiiéncia da nova ordem politico-
econdmico-cultural que redesenha o cendrio mundial”. Nesta perspectiva, para refletirmos e
buscarmos outras possibilidades de proposta curricular para os programas da EJA,
precisamos, antes de mais nada, ter clareza do que € curriculo, quais as concepgdes existentes
e no que cada uma delas satisfaz as demandas desta modalidade de ensino. Por isso, na
seqiiéncia deste trabalho, estudamos as principais teorias curriculares com o intuito de

verificar a possivel contribuicdo de cada uma delas para com a educacao de jovens e adultos.

1.2 Mas o que é, afinal, curriculo?

Discorrer sobre curriculo ¢ algo complexo, pois existe uma diversidade de olhares,
de leituras e de interpretagdes a respeito da sua definicdo, cada uma delas vinculada a uma
época histérica, a uma corrente pedagogica, a uma teoria de aprendizagem. A concepgao
corrente a respeito da educacdo e do curriculo estd baseada nas idéias modernas, a partir das
quais o curriculo resume-se a conteidos minimos, objetivos, procedimentos ¢ métodos de
ensino. Vivemos ainda hoje o projeto da modernidade, nossa formagao e nosso discurso sdao
modernos. Educar de acordo com a concepg¢dao do paradigma moderno da razao subjetiva
consiste em apropriar-se de contetidos e técnicas cientificas para dominar a natureza e a

sociedade (BOUFLEUR, 2002, p.80).

A educacio, de acordo com a concep¢dao moderna, tem como ideal a construgdo de
uma sociedade racional, progressista e democratica e, por esse motivo, preocupa-se
demasiadamente com a transmissdo de conhecimentos cientificos e com a formacdo de um
sujeito racional e autonomo. Neste sentido, o curriculo, que € visto como linear e estatico, ¢
organizado a partir de modalidades de ensino, grades curriculares, conteidos minimos,
objetivos e metodologias de ensino. O pensamento ¢ subdividido em 4reas especificas,
ignorando a subjetividade, a afetividade, a criatividade do educando e o contexto. Nesse

sentido, Marques afirma:

Os curriculos escolares configuram-se como mera justaposi¢do de disciplinas auto-
suficientes, grades nas quais os conhecimentos cientificos reduzidos a fragmentos
desarticulados se acham compartimentados, fechados em si mesmos e
incomunicaveis com as demais regides do saber. A elaboracdo cognitiva faz-se
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negacdo das complexidades do mundo da vida, dos engajamentos humanos e da
questdo dos valores, questdo politica, em que implica (2002, p. 87).

Sao muitas as influéncias e as marcas da modernidade na educagdo contemporanea.
Em se tratando do ensino de matematica, observamos que muitos aspectos da modernidade
continuam presentes no ato de ensinar e aprender este componente curricular. Continua-se,
ainda hoje, trabalhando uma matemadtica exata e mecanica, com teoremas, formulas e
resultados incontestaveis, uma matematica abstrata, que ndo se refere a vida das pessoas, um
ensino de matematica pautado em aula expositiva, memorizagdo de modelos prontos e

acabados. De acordo com Bail:

Esse modo de ensinar Matematica, transmitindo conhecimentos, que o aluno copia
do quadro para o caderno ou apostila e em seguida procura fazer uma série de
exercicios parecidos, aplicando uma formula ou técnica, continua a ser feito até hoje.
Essa concepcao de educacdo ‘bancaria’ (Freire, 1982) no ensino da Matematica esta
muito enraizada entre nds. Nesse processo, ninguém ousa duvidar ou interrogar. E se
um aluno ndo conseguir identificar qual o algoritmo ou modo de resolver
determinado problema, ele se acha incapaz de pensar noutra forma de resolugdo.
Aprendeu a seguir ‘regras’, ndo ousa questionar o problema ou pensar de outro jeito,
porque nao lhe foi ensinado isso (2002, p. 48).

Essas nocdes de curriculo, baseadas nos principios da modernidade, sdo abordadas
pela concepgdo tradicional de curriculo que se caracteriza por ser neutra, cientifica e
desinteressada. Contrapondo-se a esta concepg¢do, surgiram as teorias criticas e pos-criticas do
curriculo, que questionam a neutralidade da educagdo, uma vez que acreditam que a educacdo
estd permeada por relagcdes de poder, que ela reproduz o sistema social e econdmico vigente.
As relagdes de poder estdo embutidas no curriculo escolar, nas decisdes do que, como e por

que trabalhar isto ou aquilo, por que privilegiar este ou aquele saber, esta ou aquela cultura.

O curriculo escolar ¢ um espago de circulacdo de narrativas, de discursos bem
elaborados que constroem verdades e nos constroem, enquanto sujeitos. Para Foucault (1987),
somos resultado de um constante discurso de poder, do qual somos conseqiiéncia e efeito.
Nossa identidade e nossa maneira de entender o mundo, sem percebermos, ¢ construida a
partir de discursos bem elaborados, que nos capturam, nos dividem e nos classificam. Somos
uma producdo do poder e do saber. Nesta perspectiva, saber e poder estdo diretamente
ligados, andam juntos € ndo podem ser separados, uma vez que o poder pressupde € produz
saber e, inversamente, o saber ndo esta livre de intengdes e efeitos de poder. Nao existe saber
que ndo seja a expressdo de uma vontade de poder e ndo existe poder que ndo se utilize do

saber.
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Os questionamentos das teorias criticas e pos-criticas em relagdo a concepgado
tradicional do curriculo ndo se limitam a questdo do poder. De acordo com essas teorias, 0
curriculo passou a ser concebido como uma construgdo social, o que desencadeou discussdes
a respeito da sua relagdo com a cultura e com as identidades sociais. O respeito pela diferenca,
tanto de classe, etnia, género e opc¢do sexual, e a pluralidade cultural também passou a ser
discutido pelas teorias criticas e pos-criticas. Nesse sentido o multiculturalismo, que valoriza
e considera o tempo, o espago, a cultura e as exigéncias do mundo contemporaneo, que
concebe o curriculo como uma construcdo a partir do sujeito, de seu mundo e de sua cultura,
passou a fazer parte do campo de estudos do curriculo. Conforme Silva (2004, p. 88), um
curriculo multicultural ndo se limita a ensinar a tolerancia e o respeito pelas diferengas, mas, e
principalmente, procura incentivar o questionamento critico dos processos pelos quais essas

diferencgas sao produzidas.

Os estudos culturais® também vém aumentando seus espagos de atuagio e discussido
nos estudos curriculares. Eles nos permitem conceber o curriculo como um campo de luta em
torno da significacdo e da identidade. De acordo com esta concep¢do, o curriculo ¢ uma
invencao social, os conteudos do curriculo sdo uma construcdo social ¢ o conhecimento é o

resultado de um processo de criag¢do e interpretacao social.

A construgdo dos curriculos (...) passa invariavelmente pelo reconhecimento dos
educandos, de seus modos de vida, de suas culturas, de sua condigdo de
trabalhadores assalariados ou integrantes do mercado informal ou, ainda, de
desempregados. Passa pelo reconhecimento das discriminagdes sociais, étnicas, de
género e de tantas outras que vém florescendo nas escolas, refor¢adas pelos seus
rituais e praticas pedagogicas ¢ pelo desejo de mudar essa ordem de relagdes
excludentes, que tém contribuido significativamente para a manutengdo da
subalternidade, da opressdo, do analfabetismo e da reduzida escolarizagdo (...)
(PAIVA, 1997, p. 85).

Como vimos, existe uma pluralidade de definigdes para o curriculo, o que
consideramos um aspecto positivo, pois favorece a reflexdo, o confronto de idéias, o conflito,
o debate e mantém as questdes curriculares em constante processo de discussdo e

reformulacdo. Neste sentido, buscaremos ampliar nossa reflexdo através de um estudo das

*Estudos Culturais: influente area de investigagdo e de intervengdo que tomam como objeto qualquer artefato que
possa ser considerado cultural, sem fazer distingdo entre "alta" e "baixa" cultura. Os estudos culturais sdo
interdisciplinares, transdisciplinares ¢ algumas vezes contra-disciplinares. Estio preocupados com questdes que
se situam na conexdo entre cultura, significagdo, identidade e poder. Os estudos culturais tém um longo
compromisso com as populagdes culturalmente marginalizadas e concebem a cultura como um campo de luta em
torno da significagdo social. Muitos de seus pesquisadores provém da educacdo de adultos fora das
universidades. (NELSON, 1995).
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teorias curriculares, tentando identificar de que maneira cada uma delas pode contribuir com a
nossa intencao de ressignificagdo das praticas pedagogicas da educagdo de jovens e adultos.
Para Silva, "Uma defini¢do ndo nos revela o que ¢, essencialmente, o curriculo: uma defini¢ao

nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo ¢". (2004, p. 14).

1.3 As Teorias de Curriculo: ampliando reflexoes.

..nenhuma teoria ¢ inquestiondvel, nenhuma teoria dd conta de toda a realidade
social, principalmente consideradas as agudas mudangas politicas, econdmicas,
culturais e geograficas da atualidade, o que sinaliza para a necessidade de rever,
renovar, ampliar e flexibilizar os argumentos. (MOREIRA, 1998, p. 25).

Ao buscarmos o estudo das teorias curriculares ndo estamos querendo identificar a
melhor, e sim, verificar como cada uma delas responde as questdes centrais deste trabalho de
pesquisa, no que cada uma delas pode satisfazer e contribuir com a educacdo de jovens e

adultos.

Para a nossa reflexdo, usaremos a seguinte classificacdo: teorias tradicionais, teorias
criticas e teorias pos-criticas. As teorias tradicionais sdo supostamente neutras, cientificas e
desinteressadas. O curriculo resume-se a conteudos, objetivos, procedimentos ¢ métodos. Ele
¢ seqiiencial, linear, estatico, disciplinar e segmentado. Baseia-se na separagdo entre a cultura
dominante e a cultura das classes populares, entre os saberes escolares e os saberes do
cotidiano. Estas teorias revelam o carater conservador da escola e, por esse motivo,
oportunizam ao aluno o acesso a tradicdo cultural hegemonica, a verdades classicas e
universais € a saberes cientificos. De acordo com Silva (2004, p. 17), os seguintes conceitos
resumem o que a teoria tradicional enfatiza: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia,

didatica, organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos.

As concepcoes de educagdo desta teoria estdo em acordo com a educacao bancaria
descrita por Freire (1982), que concebe a educagdo como um ato de depositar e transferir
valores e conhecimentos. Nessa perspectiva, o educador ¢ o que sabe, seleciona e transmite

conteudos ao educando, que precisa somente receber, arquivar e reproduzir esses conteudos.
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Esta pratica anula a criatividade do educando, estimula a ingenuidade e a acomodacdo e

refor¢a a dominagao.

Contrapondo-se a esta concepgdo surgem as teorias criticas do curriculo, que passam
a questionar principalmente o conhecimento corporificado no curriculo: Por que estes
conhecimentos fazem parte do curriculo e ndo outros? Quais os interesses que tornam este
conhecimento valido e o outro ndo? Por que privilegiar este ou aquele tipo de identidade?
Qual ¢ o papel dos conteudos na transmissdo da ideologia dominante? Quais as relagdes de
poder envolvidas na selecdo dos conhecimentos do curriculo? Qual ¢ o papel da escola no
processo de reproducdo cultural e social? A escola reproduz a cultura dominante? Ela gera

exclusao? A divisao da sociedade afeta o curriculo?

O curriculo passa a ser visto como experiéncias € como local de interrogagdes e
questionamentos, ele transcende o espago escolar e invade o contexto social. Comeca a ser
pensado a partir de conceitos de emancipagdo e libertagdo, e compreendido como
possibilidade de oposi¢do, resisténcia e trabalho contra os designios do poder e do controle.
Conforme Silva (2004, p. 54), Giroux foi um dos autores que ajudou a desenvolver a teoria
critica do curriculo e para ele a escola e o curriculo devem ser locais onde os estudantes tém a

oportunidade de exercer habilidades democraticas de discussdo e de participagdo social.

Silva (2004), a partir das contribui¢cdes de Giroux, salienta que através da "voz" o
aluno ¢ capaz de contestar e lutar contra as relagdes de poder. Nesta perspectiva, o curriculo
precisa oportunizar espagos para que os anseios, as necessidades, os pensamentos, as
opinides, os questionamentos e os desejos desse aluno sejam ouvidos e atentamente
considerados. Nas idéias de Giroux, contempladas por Silva (2004), percebe-se influéncias do
pensamento de Paulo Freire, que ndo desenvolveu uma teoria especifica sobre curriculo, mas

contribuiu profundamente para a discussdo a respeito da educagdo como pratica de liberdade.

Sempre preocupado com a dominag@o dos opressores sobre os oprimidos, com a
esperanga de reversdo dessa situagdo, com a ética nas relagdes, com a conquista da
autonomia de educandos e educadores, Freire concebeu uma pedagogia que levasse
em consideragdo a mudez do oprimido, que desse a ele a voz, a esperanga ¢ a
autonomia. (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO,
2003, p. 17).
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Freire defende a educagdo libertadora problematizadora que evidencia uma pratica
educativa critica e conscientizadora, que visa a libertacdo do homem e a recuperagdo de sua
identidade. Concebe a educagdo como um ato de interven¢do no mundo ¢ acredita nos
educandos e educadores como sujeitos no ato de criar, recriar e transformar a realidade. Um
dos principios da sua teoria diz respeito a “politicidade” da educacdo, que parte do
pressuposto de que ndo existe educagdo neutra, contrariando as idéias das teorias tradicionais.
Para Freire, todo educador passa necessariamente por processos de escolha em seu trabalho,

mesmo que de forma inconsciente e toda e qualquer escolha nunca esté isenta de intengdes.

A teoria educacional de Freire propde um programa educativo dialdgico que respeita
a particular visdo de mundo de cada um, que parte de situacdes reais, presentes, concretas €
que vislumbra as aspiragdes do povo. Nesta perspectiva, aprender consiste na capacidade de
expressar de diferentes modos o que sabemos e representar o mundo a partir de nossas
origens, de nossos valores, nossos sentimentos e nossa cultura. A sala de aula pode ser
entendida como um espago privilegiado de comunicagdo, de didlogo, onde todos tém direito a
falar, perguntar, questionar, criticar, compreender e opinar. Com certeza, o debate do campo

critico do curriculo conta com a contribuigao significativa da pedagogia freireana.

A teoria critica entra em crise, uma crise de legitimacao, gerada principalmente pela
dificuldade de por em préatica seus principios teoricos. Moreira (1998, p.13) apresenta como
suposta causa desta crise o distanciamento entre a producdo tedrica vivenciada no meio
académico e a realidade da pratica docente vivenciada no cotidiano das escolas. Para Silva
(2003, p. 13), o proposito da teoria pds-critica ¢ justamente retomar e reformular algumas

questdes da teoria critica, enfatizando o curriculo como pratica cultural e de significacao.

O multiculturalismo ¢ uma das correntes da teoria pds-critica de curriculo. Ele ¢
considerado um importante instrumento de luta, pois, além de respeitar as diferencas que
estdo constantemente sendo produzidas pelas relagdes de poder, também busca questionar e
combater os processos pelos quais essas diferencas sao produzidas. O curriculo multicultural
valoriza as diferentes culturas, admite a diversidade, leva em conta o tempo e o espago, enfim,

considera o contexto do mundo contemporaneo. De acordo com Silva:

O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade em matéria de
educagdo e curriculo é fungdo de outras dindmicas, como as de género, raga e
sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dinamica de classe. Além
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disso, o multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade ndo pode ser obtida
simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo hegemonico existente,
como nas reivindicagdes educacionais progressistas anteriores. A obtencdo da
igualdade depende de uma modificacdo substancial do curriculo existente (2004, p.
90).

A partir das teorias curriculares poOs-criticas, as conexdes entre conhecimento,
identidade, género, raga, etnia, sexualidade e poder, passam a fazer parte das reflexdes e
estudos sobre curriculo. Comega-se a pensar e considerar o diferente, o que antes era
impensavel. O sujeito moderno, considerado livre, autdnomo, racional e centrado ¢
questionado e passa a ser definido como uma invengao cultural, social e historica, um produto
do poder, um ser fragmentado, dividido, um ser que convive com incertezas. Através dos
estudos culturais, que concebem o curriculo como um campo de luta em torno da significagdo
e da identidade, ampliam-se discussoes a respeito da conexdo entre cultura, significagdo,

identidade e poder.

Moreira (1998) aposta na fertilidade do momento de crise da teoria critica e na
associacdo das id€ias pos-modernas a um projeto emancipatorio de educacdo. Da mesma
forma que ele, acreditamos que esses multiplos olhares, essas diferentes concepgdes de
curriculo sdo importantes e necessarias para a reconstrucao deste. Acreditamos também que as
discussdes e contradi¢des, que sdo inevitaveis, podem conduzir a novas reflexdes, novas

1déias e a novos caminhos para os estudos curriculares.

Em suma, depois das teorias criticas e pos-criticas, ndo podemos mais olhar para o
curriculo com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que vao
muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é
lugar, espacgo, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O curriculo € trajetoria,
viagem, percurso. O curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no
curriculo se forja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso, documento. O
curriculo ¢ documento de identidade (SILVA, 2004, p.150).

A partir da contribuicdo destas teorias, elencamos alguns principios, organizados em
categorias, que consideramos fundamentais para o nosso desafio de refletir a respeito de
outras possibilidades para o ensino de matematica para jovens e adultos. Partindo do
pressuposto de que uma proposta curricular para esta modalidade de ensino exige organizacao
com caracteristicas proprias, praticas pedagogicas adequadas as caracteristicas e as
especificidades dos jovens e dos adultos, acreditamos que estas categorias podem indicar
caminhos, servir de apoio e at¢ mesmo de ponto de partida nesta nossa tarefa. A discussao

desencadeada no proximo capitulo apresenta essas categorias.



2 UMA BUSCA DE CAMINHOS: EXPLICITACAO DAS CATEGORIAS.

A partir das atuais concepgoes € perspectivas a respeito da EJA, entendemos que sao
as teorias criticas e pos-criticas de curriculo que melhor atendem as especificidades e
demandas desta modalidade de ensino. Nelas, ancoramos nosso entendimento de curriculo
como uma constru¢do historico-social, um processo em constante movimento de
reconstrugao, flexivel e dindmico, estruturado a partir das relagdes entre os sujeitos € 0 mundo
em que vivemos. Um processo realmente comprometido com um projeto social solidario, que
considera e valoriza a diversidade existente entre os educandos. Um espaco de interacdo, de
troca de experiéncias, de didlogo, de socializagdo de saberes do cotidiano e de acesso aos
saberes historica e culturalmente construidos, um espaco de didlogo com e entre os saberes do

cotidiano e os saberes escolares.

A Reconstrugdo Curricular na Rede Publica Estadual parte da compreensdo do
curriculo como o conjunto de tempos e espagos de formacdo que constituem as
acdes pedagogicas no seu conjunto. Curriculo, assim, diz respeito a saberes,
contetidos, valores, regras e normas no universo escolar. Compreendemos o
curriculo como uma construgdo social, real, significativa, com intencionalidade
politico-pedagogica, aberto o suficiente para ser percebido como um processo, no
qual as questdes oriundas da relacdo ensino aprendizagem possam dar-lhe um
carater dindmico e transformador. O curriculo, entendido como praxis pedagdgica,
ganha concretude na medida em que, no fazer pedagdgico concreto, no "chdo da
escola", esse conjunto de idéias, pressupostos e principios adquirem visibilidade e
colocam em movimento corpos e consciéncias em prol de conhecimentos e praticas
socialmente uteis e potencialmente transformadoras (MELLO, 2002, p. 10).

Ao propormo-nos a pensar € projetar uma proposta curricular para a EJA a partir
deste entendimento a respeito do curriculo, € importante que consigamos problematizar o que
realmente queremos e em que acreditamos. Neste sentido, ¢ imprescindivel que reflitamos
sobre questdes como: Qual o nosso entendimento a respeito do sujeito e da historia? A
realidade ¢ algo dado ou um espago de intervencdo humana, passivel de mudanca? Como
lidamos com as diferencas e com a pluralidade cultural existente entre os jovens e adultos?
Em que sociedade queremos viver e que cidaddo queremos formar? Qual o papel da educacao
neste contexto? Como os programas da EJA podem contribuir para a constru¢do de um
mundo mais feliz e mais igualitario? Qual o papel do educador? Como deveria se dar a sua

formacao? Qual ¢ a fun¢do da escola voltada a educacao de jovens e adultos?
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A reflexdo a respeito destas questdes, além de contribuir para nosso entendimento
sobre educacdo, EJA, sujeito, historia e sociedade, pode também indicar caminhos, diretrizes
e possibilidades para o movimento de reconstru¢do curricular da educacdo de jovens e
adultos. Esses apontamentos, que, ao nosso entendimento, contemplam as especificidades e a
complexidade desta modalidade educativa, foram sistematizados e organizados em categorias
que serdo apresentadas neste capitulo. As categorias sdo as seguintes: o reconhecimento do
sujeito jovem e adulto, a histoéria como possibilidade, a pluralidade cultural, a criatividade, a
interdependéncia dos conhecimentos, o papel e a formacdo do educador e a escola como
referéncia no processo de ensino-aprendizagem e na formagdo para a cidadania e para a

democracia.

2.1 O reconhecimento do jovem e do adulto: sujeitos de conhecimento e da

aprendizagem.

Um ser inconcluso, inacabado, em permanente estado de busca, que necessita se
educar permanentemente. Um sujeito de préaxis (...), de a¢@o e reflexdo sobre o seu
mundo, que ndo pode ser compreendido fora de suas relagdes dialéticas com o
mundo. Alguém que ¢é sujeito ¢ ndo objeto, que constrdéi o conhecimento na sua
interacdo com o mundo, com 0s outros, que organiza a sua propria experiéncia e
aprende de um jeito que lhe € original e especifico (MORAES, 1997, p. 138).

Esta definicdo de sujeito como sendo um ser inconcluso, prévio e em projeto de
mudanga constante esta contemplada nas teorias criticas do curriculo e tem como referéncia a
teoria educacional de Freire, que apresenta como principios a politicidade e a dialogicidade do
ato educativo. De acordo com esta teoria, a medida que o sujeito entra em contato com o
mundo e com a cultura, torna-se mais consciente, consegue compreender a realidade,
compreender a si mesmo e, conseqiientemente, torna-se capaz de melhorar sua relacdo

consigo, com 0s outros € com o meio, transformando-se e transformando o mundo.

Conforme Freire (1982), além do sujeito, também a realidade ¢ inacabada e
inconclusa, precisa ser desvelada, problematizada, analisada criticamente e, na medida do
possivel, modificada. Neste sentido, destacamos a importancia da educagao neste processo de

conscientizagdo do sujeito para a possibilidade de transformagdes sociais. Freire ressalta que:
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E na inconclusio do ser que se sabe como tal, que se funda a educagio como
processo permanente. Mulheres ¢ homens se tornam educaveis na medida em que se
reconhecem inacabados. Nao foi a educag¢do que fez homens e mulheres educaveis,
mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade (1997, p. 64).

A educagdo torna-se imprescindivel diante da inconclusdo do ser humano, pois ela
propicia a descoberta e a aprendizagem de coisas novas, o sentimento de pertencimento a um
grupo de iguais, o resgate de sentimentos, de vivéncias, cultura e identidade. Através do
acesso ao saber cientifico e aos avangos tecnoldgicos, da troca de experiéncias e da
socializagdo de saberes do cotidiano, pela participacdo social e pela ampliacdo das
oportunidades de trabalho, ela promove o resgate do direito ao exercicio da cidadania do
educando. Através dela, ele ¢ capaz de reconhecer-se como um ser de possibilidades, em
permanente processo de busca, de aprendizagem e de transformacdo, autor de sua propria

histéria e sujeito do processo de educagdo. Para Freire:

A consciéncia da incompletude nos seres humanos leva-nos a envolver-nos em um
processo permanente de pesquisa. E precisamente esta busca constante que faz com
que a esperanga apareca (...). Nao ¢ possivel um ser interminado, como nds somos,
conscientes dessa inconclusdo, sem buscar. E a educacdo é exatamente esse
movimento de busca, essa procura permanente. (2001, p. 65 - 171).

Eis a importancia da educagdo escolar concebida como um processo permanente de
constru¢do e reconstru¢do, que demanda propostas curriculares, independentemente da
modalidade de ensino, abertas, flexiveis, dindmicas, que valorizam e respeitam os sujeitos
cognoscentes € em permanente processo de autoconstituicao. Nesta perspectiva, entendemos
que para pensarmos uma proposta curricular para a EJA, precisamos conhecer os jovens e
adultos que retornam aos bancos escolares, identificando o que estdo buscando e o que

esperam da escola.

Hoje, as turmas de EJA sdo constituidas por sujeitos de diferentes idades, por jovens
entre 15 e 18 anos, que muitas vezes trazem consigo experiéncias frustrantes do ensino
regular, e por adultos com mais de 30 anos, que outrora abandonaram a escola, na maioria dos
casos, para ingressar no mercado de trabalho. Estes sujeitos, adolescentes, jovens, adultos e
idosos, desescolarizados ou pouco escolarizados, trazem consigo um sentimento de
inferioridade e de incapacidade, uma vez que, mesmo sendo detentores de muitos saberes
adquiridos na “escola da vida”, t€m pouco ou nenhum dominio sobre os processos de leitura e
de escrita, ndo detém os conhecimentos reconhecidos e sistematizados pela escola. Santos

assim define o educando da EJA:
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Ao se procurar o conhecimento sobre o aluno de EJA, genericamente, podemos
identifica-lo como sendo o adolescente, muitas vezes, “indisciplinado”, “defasado”
na relagdo idade/série, desajustado na escola regular. E o jovem ou o adulto que nio
teve acesso a escola, que se evadiu, que reprovou sucessivamente, que teve de deixar
a escola para ingressar precocemente no mercado de trabalho e que atualmente ¢ o
trabalhador, atuando em fungdes subalternas e pouco qualificadas. E o idoso que
estd tentando manter-se em atividade, fugindo da discriminagdo que persegue quem
“ndo produz” na sociedade capitalista. Os alunos da EJA procuram sua inser¢do no
mundo dos saberes universalmente reconhecidos e sistematizados pela escola,
tentando adquirir igualdade de condi¢des nesse mundo grafocéntrico e nessa
sociedade do conhecimento (2006, p. 103).

Os motivos pelos quais os jovens e adultos procuram a escola sdo muitos. Dentre eles
destacamos a expectativa de uma melhor qualidade de vida e o desejo da construcao de sua
identidade como ser humano e social. Eles buscam na escola, através da possibilidade de um
emprego melhor, da elevacdo da auto-estima, da sua independéncia, da participagdo e da
integracdo social, a sua ascensdo social e econdomica e o seu reconhecimento como sujeito

historico capaz de contribuir para a evolu¢do da humanidade.

Partindo do pressuposto de que o sujeito jovem e adulto somente serd capaz de
langar-se critica e conscientemente a transformacdo do mundo a medida que se perceber como
um sujeito historico, construtor de sua propria historia, reforcamos o proposito de
ressignificagdo da educagdo de jovens e adultos. Damke (1995, p. 106) corrobora esse
entendimento, ao interpretar o pensamento de Freire, afirmando que “se quisermos que o ser
humano faga a histéria sem deixar-se subjugar, sera necessario pensar numa educagdo que
liberte e ndo domestique, o que obriga a uma revisdo total e profunda dos sistemas

educacionais e da pratica pedagogica”.

O ser humano torna-se sujeito quando inserido de forma critica em seu contexto,
sendo capaz de desvelar e de interpretar essa realidade, compromissando-se a
transforma-la como decorréncia dos desafios identificados. Impde-se, entdo, um
processo educativo que liberte o aprendente, ndo o domestique e o subjugue, ao
mesmo tempo que se humanizam as estruturas socioecondmicas, elevando o ser
humano a condigio de sujeito. A medida que descobre o componente de dominagio
nas estruturas sociais e seu estado de ndo-sujeitos, o aprendente jovem e adulto
inicia seu processo de emersdo em dado contexto, passando a se construir como
sujeito, ser livre e, por isso, capaz de decidir, de optar (PORTO, 2004, p. 33).

Freire, em suas obras, evidencia a possibilidade de uma educacdo libertadora e
desalienante, capaz de promover a superacdo da consciéncia ingénua e a constru¢do da
consciéncia critica do educando, uma educacdo formadora de sujeitos protagonistas de suas

proprias historias, capazes de transformar a realidade e construir um futuro com
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possibilidades para todos. Para tanto, ele aposta no respeito a diversidade cultural, uma vez
que percebe o educando como um sujeito historico, integrante e pertencente a um mundo

permeado pela pluralidade cultural, étnica, racial, de género.

Seguindo esta linha de pensamento a respeito do sujeito historico e multicultural,
entendemos ser de fundamental importancia trazer ao debate, também, em nossa reflexdo, as
consideragdes das teorias pos-criticas do curriculo, que através de correntes como os estudos
culturais e o multiculturalismo, contemplam, além do reconhecimento e questionamento a
pluralidade e as diferencas, a mudanga de concep¢do a respeito do sujeito moderno e,

também, reflexdes a respeito da conexado entre cultura, significagdo, identidade e poder.

Estas correntes questionam o sujeito moderno ¢ o definem como uma construgdao
social, um ser que, mediante praticas discursivas e ndo discursivas, se constitui como sujeito.
Para Foucault (1987), todos nés, seres humanos, somos resultado de um constante discurso de
poder, do qual somos conseqiiéncia e efeito. As relagdes de poder constroem verdades e nos
constroem, enquanto sujeitos. Nossa identidade e nossa maneira de perceber o mundo, sem
percebermos, sdo construidas a partir de discursos bem elaborados, que nos capturam, nos
dividem e nos classificam. Somos producao do poder e do saber. Nesta perspectiva, saber e
poder estdo diretamente ligados, uma vez que o poder pressupde e produz saber e, por sua

vez, o saber ndo esta livre de intengdes e efeitos de poder.

Hall (2005) ¢ outro autor que, como Foucault, também questiona o sujeito moderno,
argumenta a respeito das mudangas em relagdo ao seu entendimento e discorre sobre o seu
descentramento e a sua morte. Para ele, o sujeito moderno, considerado racional, pensante,
individual, consciente, livre, fixo e estdvel, com a pds-modernidade ¢ posto a prova, ¢
desestabilizado, sua identidade passa a ser compreendida como incompleta, aberta,

contraditdria, fragmentada, em processo de formagao.

Ao mesmo tempo em que o poder exclui, reprime e pune, ele também, de forma
estruturada, através da disciplina, constroi sujeitos e produz verdades e saberes. Essas relagdes
de poder que fazem parte de nossas vidas e das praticas discursivas que impdem verdades e
moldam nossa maneira de ver e compreender o mundo estdo fortemente presentes nos
processos educativos, elas estdo embutidas no curriculo escolar, nas decisdes do que, como e

por que ensinar isto ou aquilo. Diante disso, Foucault deixa claro em suas obras que sua
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intencdo ndo ¢ acabar com a escola que enfrenta dificuldades e precisa ser repensada, mas
entendé-la como uma operagdo discursiva permeada de relacdes de poder. Ele acredita na
possibilidade de mudangas e por isso estimula a resisténcia ao que ndo queremos, motiva

novos pensamentos em busca de alternativas para a educacao contemporanea.

Enquanto as teorias pds-criticas de curriculo, através dos estudos culturais e do
multiculturalismo, questionam o sujeito moderno € o caracterizam como fragmentado,
dividido e produzido por praticas discursivas e nao discursivas, Freire aposta num sujeito em
processo continuo de constru¢do e reconstru¢do, em permanente estado de busca e de
superacdo, um sujeito cultural e dialogico, capaz de agir e transformar a realidade. Neste
sentido, entendemos que uma proposta curricular para a educagdo de jovens e adultos pode
estar pautada nas contribui¢des da teoria Freireana, que concebe a educagdo como um ato de
intervencdo no mundo, e também no multiculturalismo, que prevé a abertura para a
diversidade e para temas transversais como género, raga, cultura, sexualidade e traz a tona as
relagdes de poder. Acreditamos e apostamos na possibilidade de um curriculo multicultural na

perspectiva freireana para os programas de EJA.

E o saber da historia como possibilidade ¢ ndo como determinagdo. O mundo nio é.
O mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo nédo é s6 o de
quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervem como sujeito de
ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da histdria, mas seu sujeito igualmente. No
mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para
mudar (FREIRE, 1996, p.85).

2.2 A historia como possibilidade

Conceber os jovens e adultos como sujeitos significa acreditar em sua capacidade de
superacao das condi¢des historicas que mantém a atual estrutura social, econdmica, politica e
cultural. A sua participag@o e interferéncia nos destinos da historia humana pressupde, antes
de mais nada, que ele compreenda o seu papel e o seu compromisso com o futuro da
humanidade, que se perceba como membro pertencente a sociedade e que se engaje na luta
em favor de um mundo mais humano e mais feliz. Segundo Brandao (2002, p. 168), “O
mundo em que vivemos pode e deve ser transformado continuamente em algo melhor, mais

justo e mais humano”.
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O reconhecimento do homem como criador e transformador da histéria nos remete a
compreensdo da historia como sendo flexivel, mutével, transformavel, como um processo
continuo de construgdo e reconstrucdo. Freire (2001, p. 168) afirma que “(...) mais do que ter
uma histéria, noés fazemos a historia da gente”. Somos ndés mesmos os autores da nossa
historia e da historia da humanidade. Nosso futuro depende de nds, ele ndo estd
predeterminado, ele acontece a medida que vamos trabalhando e mudando o presente. Eis a

concepgao da historia como possibilidade e ndo determinismo. Freire ja dizia:

S6 na historia como possibilidade e ndo como determinismo se percebe e se vive a
subjetividade em sua dialética relagdo com a objetividade. E percebendo e vivendo a
histéria como possibilidade que experimento plenamente a capacidade de comparar,
de ajuizar, de escolher, de decidir, de romper (FREIRE, 2000, p. 57).

A intervencdo do sujeito no processo de constru¢do e reconstru¢do da historia
implica o conhecimento profundo da realidade. Para Freire (1994), conhecer a realidade ¢ o
mesmo que ler o mundo. Ele acredita que ndo basta apenas conhecer, ¢ necessario desvelar
criticamente a realidade, tomar consciéncia dela, reconhecer-se nela, perceber o mundo como
realmente ele €, para entdo, agir para transformar. Somente a partir da leitura de mundo o
sujeito ¢ capaz de atingir o passado, reconhecer o presente e projetar o futuro, ou seja, a
pratica de leitura e releitura do mundo ¢ indispensavel e necessaria para a construgdo e
reconstru¢do da histéria da humanidade. De acordo com a teoria freireana, a leitura de mundo

precede a leitura das palavras. Ele diz:

O que ¢ que eu quero dizer com a dicotomia entre ler as palavras e ler o mundo?
Minha impressdo ¢ que a escola esta aumentando a distancia entre as palavras que
lemos ¢ 0 mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o mundo da leitura ¢ sé o
mundo do processo de escolarizagdo, um mundo fechado, isolado do mundo onde
vivemos experiéncias sobre as quais nao lemos. Ao ler palavras, a escola se torna
um lugar especial que nos ensina a ler apenas as “palavras da escola”, e nio as
“palavras da realidade”. O outro mundo, o mundo dos fatos, o mundo da vida, o
mundo no qual os eventos estdo muito vivos, o mundo das lutas, o mundo da
discriminagdo e da crise econdmica (todas essas coisas estdo ai), ndo tem contato
algum com os alunos na escola através das palavras que a escola exige que eles
leiam. Vocé pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de “cultura do silencia”
imposta aos estudantes. A leitura da escola mantém siléncio a respeito do mundo da
experiéncia, ¢ 0 mundo da experiéncia ¢ silenciado em seus textos criticos proprios.
(FREIRE, 1994, p. 164).

A educacgdo de jovens e adultos tem sua génese no ideario Freireano, que propde um
processo educativo dialogico, que parte do exame critico da realidade, da leitura de mundo e

da possibilidade de sua superagdo. A pedagogia de Paulo Freire ¢ fundamentalmente baseada
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no dialogo. Este autor acredita que somente através de uma metodologia dialogica, promotora
do debate entre o homem, a natureza ¢ a cultura, entre o0 homem ¢ o contexto social,
conseguiremos ampliar a visdo de mundo do sujeito, preparando-o para viver o seu tempo,
enfrentar e superar desafios, conscientizando-o da possibilidade e necessidade de sua

intervengao na construgao e reconstru¢ao da historia da humanidade.

(...) a obra de Freire e através dela a sua presenca no mundo que nos da resisténcia
contra a inexorabilidade, contra o fatalismo, contra a paralisacdo. Ela nos agraciou
com o exercicio da utopia, com a possibilidade do sonho, com a confianca de poder
tirar das maos do destino o futuro de milhdes de homens e mulheres e construir
solidariamente uma sociedade que respeite os direitos individuais e sociais e garanta
a todos o direito a uma vida com dignidade e justica (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO — SAO PAULO, 2003, p. 18).

A educagdo também ¢ profundamente historica, pois ela representa possibilidades.
Possibilidades de uma vida mais digna e de constru¢do de um mundo melhor. Através dela
podemos mudar a nossa historia e a historia da humanidade. Ela estd diretamente relacionada
a conjuntura historica e social de cada momento, o que caracteriza o seu permanente processo
de busca, constru¢ao e reconstrugdo. Segundo Freire (2001), a educagdo ¢ um elemento
fundamental no processo de resgate da liberdade e sendo possibilidade, ela tem seus limites.
Para ele, ¢ justamente nesses limites que se encontra a eficacia da educagdo. Ele afirma: "A
educagdo que se vive na escola ndo ¢ a chave das transformagdes do mundo, mas as
transformagdes implicam educagdo. (...) a for¢a da educagcdo estd na sua fraqueza; ndo
podendo tudo, pode muita coisa. Alguma coisa historicamente possivel agora ou possivel

amanha" (2001, p. 203).

Sob esta perspectiva, podemos conceber a escola como um espago privilegiado, onde
o educando tem, através da "voz", direito a discussdo e participagdo democratica em questoes
sociais, econdmicas, politicas, culturais e educacionais. Nela, através da "voz", ele ¢ capaz de
questionar, contestar, opinar, resistir e discutir outras possibilidades para a educagdo e para o
futuro da humanidade. "A voz ¢ um direito de perguntar, criticar, de sugerir. Ter voz € isso.
Ter voz € ser presenga critica na histéria. Ter voz € estar presente, ndo ser presente".
(FREIRE, 2001, p. 131).

Considerando a histéria humana como resultado de um processo continuo de
construgdo, como um tempo de possibilidades e ndo de determinismo, acreditamos na
significativa contribui¢do da EJA para o desencadear de um processo de mudanga social. Para

tanto, entendemos que ¢ preciso trabalhar em prol da qualidade dos programas desta
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modalidade de ensino, pensar e construir programas que contemplem uma pedagogia pautada

na possibilidade de transformagdo do mundo.

Sonhar ndo é apenas um ato politico necessario, mas também conotacdo da forma
historico-social de estar sendo de mulheres e homens. Faz parte da natureza humana
que, dentro da histdria, se acha em permanente processo de tornar-se... Nao ha
mudang¢a sem sonho como nio ha sonho sem esperanga... A compreensio da historia
como possibilidade e ndo determinismo... seria ininteligivel sem o sonho, assim
como a concepg¢ao determinista se sente incompativel com ele e, por isso, o nega
(FREIRE, 2001, p. 91).

2.3 Pluralidade cultural: um desafio para a EJA.

No Minidiciondrio Luft, encontramos a seguinte defini¢do para cultura: "Conjunto de
experiéncias humanas (conhecimentos, costumes, institui¢des, etc.) adquiridas pelo contato
social e acumuladas pelos povos através dos tempos" (2000, p. 178). Esta definicdo nos
remete a i1déia das categorias anteriores, que concebem a historia como tempo de
possibilidades e ndo de determinismo, € o sujeito como um ser inconcluso e em permanente
processo de constituicdo, e nos ajuda a compreender a cultura como uma recriagdo dos seres
humanos. Este entendimento pressupde a compreensao de que os sujeitos, através de suas
experiéncias, agdes e relagdes das mais diversas ordens, sejam elas sociais, politicas,
econdmicas ou religiosas, estabelecidas durante o processo de constru¢do da histéria da

humanidade, sdo os produtores de sua propria cultura. Nas palavras de Paulus:

As relagdes que se desenvolveram durante toda a evolugdo da humanidade passa por
uma criacdo, que produz uma cultura e que ¢ tdo importante quanto a propria
evolugdo do conhecimento. (...) O homem, no entanto, faz sua histdria cultural pelas
diversas formas de a¢des. A cultura é, portanto, um processo de autoliberacdo do
homem, ele consegue transcender sua propria experiéncia, o que faz dele uma
expressdo de liberdade. (...) A cultura ¢é a vida social de um povo, a heranca que se
manteve durante anos ¢ geragdes. Cada povo possui a sua propria cultura elaborada
por influéncias de outras culturas ¢ de relagdes complexas que se estabeleceram
durante muitas experiéncias e ¢épocas. Nao ha sociedade sem cultura e,
conseqiientemente, ndo ha povo destituido de cultura (2002, p. 159).

A sociedade brasileira, devido a peculiaridade de sua formacao historica, ¢ composta
por diferentes grupos étnicos e culturais, cada um deles marcado por caracteristicas culturais
especificas. O respeito e a valorizagdo desta diversidade étnica e cultural sdo fundamentais

para a superagao da exclusdo social e, conseqiientemente, para a constru¢do de uma sociedade
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menos desigual, mais justa e mais democratica. Neste sentido, podemos conceber a educagao
como um instrumento indispensavel para a promog¢ao dos valores humanos e do respeito pela
diversidade cultural. Nos diferentes espagos, ela pode contribuir de maneira significativa no

sentido de aprofundar questdes e oportunizar discussoes a respeito da pluralidade cultural.

Foi na década de 1980 que questdes relacionadas a etnia, raga, cultura, diversidade
cultural e multiculturalismo passaram a ser consideradas, discutidas e, conseqlientemente,
comegaram a ser incorporadas na legislagdo educacional. A Constituicao de 1988 reconhece a
diversidade étnico-cultural do povo brasileiro e afirma, no artigo 215, que o Estado garantira
" , . . ) . .

a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e

apoiara a valorizagdo e a difusdo das manifestacdes culturais".

Da mesma forma que a Constituicdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei
9.394 de 20 de dezembro de 1996, considera que a educacdao ¢ um processo formativo que se
desenvolve a partir da convivéncia humana na familia, no trabalho, nas instituicdes e
organizagdes sociais € nas manifestagdes culturais. De acordo com a LDB, os curriculos do
ensino fundamental e médio precisam conter uma base nacional comum, complementada por
uma parte diversificada, devidamente organizada a partir das caracteristicas regionais e locais
de cada estabelecimento de ensino, respeitando as especificidades sociais, culturais,
econOmicas dos sujeitos envolvidos. Foi a partir da LDB de 1996, que a legislagdo

educacional passou a contemplar questdes €tnico-culturais do povo brasileiro.

Os Parametros Curriculares Nacionais também destacam questdes relacionadas a
diversidade cultural, regional, étnica, religiosa e politica existente em nossa sociedade. No
volume 1 que contempla a introdu¢ao dos PCNs (1997, p. 97) encontramos: “A escola, ao
considerar a diversidade, tem como valor maximo o respeito as diferencas — ndo o elogio a
desigualdade. As diferencas ndo sdo obstdculos para o cumprimento da acdo educativa;

podem e devem, ser fator de enriquecimento”.

Neste sentido, entendemos a importancia da escola, enquanto espacgo critico de
reflexdo e estudos a respeito da pluralidade sociocultural e da constituicdo historica dos
diferentes grupos étnicos-culturais. Cabe a escola promover a superagdo da interpretagdao
historica que privilegia a cultura de determinados grupos, através de discussoes a respeito dos

mecanismos e das praticas sociais que produziram e produzem a hegemonia da cultura
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dominante sobre a cultura popular, buscando a inversdo desta tendéncia de determinismo,
dominagcdo e opressdo. Esta visdo a respeito do papel da escola frente a pluralidade
sociocultural existente, implica na constru¢ao de propostas curriculares comprometidas com a

superagao de qualquer tipo de discriminagdo e exclusao social.

Uma proposta curricular voltada para a cidadania deve preocupar-se
necessariamente com as diversidades existentes na sociedade, uma das bases
concretas em que se praticam os preceitos éticos. E a ética que norteia e exige de
todos ¢ da escola e educadores em particular, propostas e iniciativas que visem a
superagdo de preconceitos e da discrimina¢do. A contribuigio da escola na
constru¢do da democracia ¢ a de promover os principios ¢éticos de liberdade,
dignidade, respeito mutuo, justica e equidade, solidariedade, didlogo no cotidiano; e
a de encontrar formas de cumprir o principio constitucional de igualdade, o que
exige sensibilidade para a questdo da diversidade cultural e agdes decididas em
relagdo aos problemas gerados pela injustiga social. (PCNs, vol. 10, 1997, p. 35-36).

Conforme Silva (2003), a concepg¢do de curriculo predominante esta baseada numa
concepgdo estatica de cultura, que considera a cultura como um produto pronto e acabado,
que pode ser transmitido e recebido. Mesmo assim, ele defende a idéia de que estamos
vivenciando uma "virada cultural" ou uma "virada tedrica" na teorizacdo educacional e
curricular, provocada pela invasdo da critica cultural inspirada pelo pos-estruturalismo, pelo
pos-modernismo e pelos estudos culturais. Nesta perspectiva, a concep¢ao de curriculo
baseia-se numa visdo dinamica de cultura que, contrapde-se a citada acima e através da qual a
cultura passa a ser entendida, ndo mais como produto, mas como criacdo e produ¢do humana,
que acontece num contexto de relagdes sociais e de poder, em meio a embates, conflitos, lutas

e resisténcia. Freire ja dizia:

(...) no momento em que vocé discute com o grupo de alfabetizandos o que ¢ a
cultura enquanto criagdo ¢ produgdo humana, no fundo vocé faz cultura, na medida
em que vocé€, ndo apenas como espectador do mundo, mas como intervencionista,
com capacidade de intervir no mundo, ¢ capaz de mudar o mundo. Isso é o que
marca o homem e a mulher. Nos nos tornamos capazes de, intervindo no mundo,
fazer mais do que nos adaptar ao mundo. A cultura ¢ o resultado da intervengao que
0 homem e a mulher fazem no mundo que nao fizeram. (2001, p.178).

De acordo com Berticelli (1998), uma das mais recentes tendéncias dos estudos
curriculares ¢ a de relacionar o curriculo as questdes culturais. Os estudos culturais e o
multiculturalismo s3o correntes das teorias poés-criticas que vém influenciando
significativamente as discussoes a respeito de curriculo. Ambas reconhecem que ndo podemos
estudar o curriculo, muito menos pensar uma proposta curricular, sem considerarmos as

diferengas culturais, de género, de raca, de cor. Para Berticelli (1998, p. 175) "Hoje, as
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questdes curriculares estdo intimamente conectadas aos problemas sociais e, em dias mais

recentes, aos aspectos culturais".

Conceber a educacdo como um espago de encontro entre os seres humanos, entre
sujeitos que estdo em permanente processo de aprendizagem, de busca, de construcdo e
reconstrugdo, implica no entendimento de que cabe a ela o acolhimento das diferengas, do
novo, daquilo que ndo esta dado. Neste sentido, acreditamos que o multiculturalismo pode
contribuir significativamente com a estruturacdo de uma proposta curricular, pois entendemos
que através dele, cada sujeito ¢ capaz de ultrapassar a sua propria formagao cultural, ¢ capaz
de ver, sentir, interpretar e ler o mundo por meio de diferentes pontos de vista. E na
multiculturalidade que o sujeito constroi a sua identidade e se percebe capaz de agir e
transformar o mundo em que vive. Vasconcelos, baseada nas idéias de Freire, assim

conceitua a multiculturalidade:

Nao ¢ a justaposi¢do de culturas ou o dominio de uma sobre as outras, mas a
convivéncia de cada cultura num mesmo espago de culturas diferentes, respeitando-
se mutuamente. Podem estar em tensdo por se acharem construindo, criando e
jamais estarem prontas ¢ acabadas, inacabamento assumido como razdo de ser da
propria procura e de conflitos antagdnicos. A multiculturalidade demanda certa
pratica educativa coerente com esses objetivos ¢ demanda uma nova ética fundada
no respeito as diferengas. (2006, p. 141).

A elaborag¢dao de uma proposta curricular para a educagdo de jovens e adultos sob a
perspectiva multicultural, que admite a diversidade sociocultural e considera as

especificidades e caracteristicas desta modalidade de ensino, exige o reconhecimento de que

O tema “educagdo de pessoas jovens e adultas” ndo nos remete apenas a uma
questdo de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questdo de
especificidade cultural. Isto é, apesar do corte por idade (jovens e adultos sdo,
basicamente, “ndo-criangas”), esse territorio da educagdo ndo diz respeito a
reflexdes e a agdes educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto, mas delimita
um determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo no interior da
diversidade de grupos culturais da sociedade contemporanea (OLIVEIRA, 2001,

p.15).

’

E nessa perspectiva que entendemos que os programas da EJA precisam assumir o
desafio de trabalhar com a pluralidade cultural, criando condi¢des para que as diferengas
sejam potencializadas para a qualificagdo das relagdes humanas e ndo para gerar possiveis
exclusdes. Diante disso, uma questdo nos ¢ imposta: Como trabalhar tedrica e
metodologicamente a pluralidade cultural na EJA? Dentre as muitas agdes e atitudes que

podem ser assumidas pelos programas de educacdo de jovens e adultos, destacamos o
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compromisso com o desenvolvimento das capacidades de compreensao critica da realidade e

de interven¢do do educando nos fendmenos sociais, culturais, economicos e politicos.

Cabe as escolas de jovens e adultos, além respeitar os diferentes pontos de vista,
interpretagdes, visdes e atitudes, provenientes das diferentes bagagens culturais, a rejeicao a
qualquer forma de discrimina¢do e preconceito. De acordo com Freire (1996, p. 39) “Faz
parte igualmente do pensar certo a rejei¢ao mais decidida a qualquer forma de discriminagao.
A préatica preconceituosa de raca, de classe, de género ofende a substantividade do ser

humano e nega radicalmente a democracia”.

Dar voz aos educandos jovens e adultos, permitir que se expressem utilizando
linguagens diversas, que tragam para a escola e socializem com o grupo as suas experiéncias,
os seus conhecimentos, as suas concepgoes de vida, suas expectativas, preconceitos e anseios,
também sdo agdes imprescindiveis nas escolas voltadas para a EJA. “E a partir do
reconhecimento do valor de suas experiéncias de vida e visdes de mundo que cada jovem e
adulto pode se apropriar das aprendizagens escolares de modo critico e original, sempre da
perspectiva de ampliar sua compreensdo, seus meios de acdo e interagdo no mundo”.

(RIBEIRO, 1999, p. 41).

A educacio de jovens e adultos também compete a tarefa de aproveitar os
conhecimentos prévios, os saberes do cotidiano que os educandos trazem consigo, articular
estes saberes com o0s saberes escolares, construir e reconstruir conhecimentos, além de
envolver os educandos em debates a respeito de como ¢ elaborado, difundido e legitimado o
conhecimento socializado pela escola, promovendo, na medida do possivel, a ligacao entre o
ato de ler o mundo e as multiplas culturas existentes nele. Eis o desafio de trabalhar com a
pluralidade cultural nos programas da EJA: “Trata-se, ao mesmo tempo, de reconhecer a
unidade dentro do diverso, o diverso dentro da unidade; de reconhecer, por exemplo, a
unidade humana em meio as diversidades individuais e culturais, as diversidades individuais e

culturais em meio a unidade humana”. (MORIN, 2000, p 25).
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2.4 Criatividade: um potencial a ser trabalhado.

Considerando as categorias apresentadas anteriormente, que concebem o sujeito
como um ser incompleto e em constante processo de constitui¢do, a histdéria como
possibilidade e ndo determinismo, a cultura como um movimento de constru¢do humana, que
reconhecem a importancia da valorizagdo e do respeito a pluralidade cultural existente em
nossa sociedade, entendemos que uma proposta curricular para a educacao de jovens e adultos
precisa investir na formagdo para a autonomia critica e criativa do educando, preparando-o
para, apesar das incertezas, contradicdes e conflitos, viver o seu tempo e construir a sua
histéria e a histéria da humanidade. De acordo com Freire (2001, p 64) “O minuto em que se
congela a historia ou as idéias, também se eclipsa a possibilidade da criatividade e solapa a

possibilidade do desenvolvimento de um projeto politico”.

Diariamente somos desafiados a mudar o rumo de nossas vidas, a buscar outras
saidas, criar alternativas para os nossos problemas e também os problemas da sociedade, a
transformar, evoluir, enfrentar o desconhecido, o inesperado. Nesta perspectiva, entendemos
que ser criativo ¢ ser capaz de romper com o 0bvio, ¢ questionar, enfrentar, resistir, ndo ter
medo de errar, persistir, estar atento as muitas possibilidades existentes, projetar, acreditar,
agir, ousar. A criatividade exige envolvimento e desacomodac¢do, confianga em si, no outro e
na coletividade. Com certeza, o que justifica a evolugdo da humanidade, ¢ justamente a
capacidade de criar e recriar alternativas de sobrevivéncia num mundo em constantes

transformagoes, permeado por incertezas e contradigdes.

Em vez da ordem, temos a desordem crescente, a criatividade e o acidente. Do caos,
surgem a esperanga, a criatividade, o dialogo ¢ a auto-organizac¢do construtiva. No
lugar da estabilidade ¢ do determinismo, temos a instabilidade, as flutuagdes, as
bifurcagdes (...). Estamos imersos num universo menos previsivel, mais complexo,
dindmico, criativo e pluralista, numa danga permanente. (MORAES, 1997, p. 136).

D’Ambrosio (2001, p. 59) afirma que € na diversidade cultural que reside o potencial
criativo da humanidade. Neste sentido, reconhecemos que através da agdo criativa dos seres
humanos ¢ possivel preservar a diversidade, eliminar a iniqiiidade, estabelecer novas formas
de relagdes sociais entre as diversas culturas e, conseqiientemente, intervir para construir um
mundo melhor. Pela acdo de criagdo e recriacdo, os sujeitos dominam a realidade, dinamizam

o mundo, se humanizam, produzem cultura e constroem a propria histéria. Também sdo
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palavras de D’Ambrosio “... temos certeza que o potencial criativo da espécie nos permitira
atingir uma existéncia mais digna, num mundo mais justo, mais feliz e impregnado de amor”.

(1998, p. 46).

Partindo do pressuposto de que todos os seres humanos, indistintamente, t€ém um
grande potencial criativo, acreditamos ser a educag@o, uma estratégia possivel e viavel para o
pleno desenvolvimento da criatividade. Ela ¢ fundamental e indispensavel para a libertacao do
homem, para a recupera¢do de sua identidade, para o exame critico da realidade e para a

possibilidade de sua compreensao e superagdao. De acordo com D’ Ambrosio,

(...) educagdo ¢ uma estratégia desenvolvida pelas sociedades para facilitar e
estimular a agdo comum ao mesmo tempo em que da a cada um oportunidade de
atingir seu pleno potencial criativo. Claro, cada um se realiza plenamente nesta agao
comum. A reducdo de tensdes competitivas e sua substitui¢cao pela cooperagdo sido
um fator positivo no estimulo a criatividade. (1996, p. 90).

Neste sentido, cabe a educacao, a tarefa de inserir o educando, de forma critica, em
seu contexto, estimulando-o a aprender a aprender, a pensar, questionar, pesquisar, duvidar,
discordar, inovar e opinar, motivando-o a desvelar, interpretar e transformar a realidade do
meio em que vive. Para tanto, impde-se que o processo educativo liberte e ndo domestique o
educando, que privilegie a sua condi¢do de sujeito historico, promovendo a sua emancipacao,
ndo somente no campo cognitivo, mas também e principalmente, no campo social e politico.
Esta concepcdo de educagdo nos remete as idéias de Freire, que acredita e aposta no
educando, na sua capacidade de superacdo e de enfrentamento com o mundo. A pedagogia

freireana se funda na criatividade e segundo ele mesmo diz:

Trata-se de uma pedagogia que encerra em si a possibilidade de superar as praticas
tradicionalmente instituidas e usualmente inquestionadas, ao orientar a constituigdo
de uma atitude critica de formagdo que concebe a distdncia entre o sonhado ¢ o
realizado como um espago a ser ocupado pelo ato criador, considerando que assumir
coletivamente esse espaco de criacdo abre possibilidades para que se consolidem
propostas transformadoras e ineditamente-viaveis. (FREIRE, 2001, p. 30).

Em suas obras, Freire evidencia a inevitabilidade de superacao da compreensao e da
pratica do ato de ensinar como sendo um procedimento mecanico de transmissao de saberes,
um procedimento desvinculado da vida e do contexto social, um procedimento que
desconsidera os conhecimentos prévios, as experiéncias, a bagagem cultural e o potencial
criativo dos educandos. Conforme Freire (1982, p. 66), que denomina esta pratica de

educagdo bancaria, “(...) nesta destorcida visdo da educag¢do, ndo ha criatividade, ndo ha
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transformagdo, ndo ha saber. SO existe saber na inven¢do, na reinvenc¢do, na busca inquieta,

impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo (...)”.

De acordo com esta pratica, que concebe a educacdo como um ato de depositar e
transferir valores e conhecimentos, a selecdo do conteido programatico ¢ de exclusiva
responsabilidade do educador e das institui¢des escolares, que realizam esta tarefa de forma
alheia ao contexto social, histérico e cultural do grupo com o qual trabalham. Desta forma,
ndo ha respeito pelas diferencas existentes entre os membros deste grupo, seus anseios, suas
duvidas e necessidades ndo sdo considerados. Esta pratica anula o poder criador e a atuagao
do sujeito, estimula sua passividade e ingenuidade, ndo trabalha a criticidade e a reflexao,
dificultando a autenticidade do pensamento a sua capacidade de acdo e reacdo. Ela satisfaz
aos interesses das classes dominantes, impde uma unica visao de mundo, que desrespeita as

diferencas e a capacidade critica e criativa do educando.

A superagdo desta pratica torna-se um desafio para a educacao contemporanea. Mas
como fazé-la? Para Freire (1982), cabe a educagdo a tarefa de ampliacdo da visdao de mundo
que, segundo ele, somente se tornara possivel através de uma relagdo dialogica entre educador
e educandos, entre os proprios educandos, entre eles e o objeto do conhecimento, entre os
saberes do senso comum e os saberes cientificos, entre 0 homem, a natureza e a cultura, entre

0 homem e o trabalho, enfim, entre 0 homem e o mundo em que vive.

Sob esta perspectiva, a tarefa de selecdo e organizagdo do conteudo programatico,
que cabe a todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, precisa partir de
situagdes concretas, considerar as necessidades e os desejos do povo, respeitar a particular
visdo de mundo de cada um, valorizar as diferengas e aproveitar os conhecimentos, os saberes
e as experiéncias dos educandos, sem jamais deixar de oportunizar o acesso aos saberes
historicamente construidos, os saberes escolares. Entendemos que a efetiva aprendizagem
destes saberes escolares depende de um trabalho significativo, de um trabalho que realmente
propicie que eles sejam interpretados e recriados a partir do contexto e dos saberes do senso

comuim.

Segundo Freire (1982, p. 102), o momento de buscar e organizar o conteudo
programatico inaugura o didlogo da educag¢do como pratica de liberdade. Para ele, a atitude

dialogica ¢ uma atitude de amor e de confianga na capacidade criadora dos seres humanos.
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Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele ¢ o encontro em que se
solidariza o refletir ¢ o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem
consumidas pelos permutantes. (...) é encontro de homens que pronunciam o mundo,
ndo deve ser doagdo do pronunciar de uns a outros. E um ato de criagdo. (...). A
conquista implicita no didlogo,é a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um
pelo outro. Conquista do mundo para a libertagdo dos homens. (FREIRE, 1982, p.
93)

A pedagogia freireana, que concebe a educa¢do como pratica emancipatoria, que visa
provocar no educando o reconhecimento de si como sujeito socio-historico-cultural, capaz de
perceber, refletir, criar e agir para transformar o mundo, apresenta caracteristicas concordes a
concep¢do de educacdo defendida por Demo (1998, p. 16), que diz “Educagdo ndo ¢ so
ensinar, instruir, treinar, domesticar, ¢ sobretudo formar a autonomia critica e criativa do
sujeito historico competente.” Este autor, defende uma proposta de trabalho, que concebe a
pesquisa como a base do processo educacional escolar e o aluno como sujeito deste processo,

um parceiro de trabalho. Para ele, o que melhor distingue a educagdo escolar de outros

espagos educativos ¢ o fazer-se e refazer-se na e pela pesquisa.

Educar pela pesquisa, conforme Demo (1998), pressupde que ela seja compreendida
a partir de suas qualidades formal e politica. A qualidade formal ¢ marcada pela capacidade
de inovagdo oportunizada pelo conhecimento, enquanto a marca politica da pesquisa aparece
no processo de formacdo do sujeito critico e criativo, que encontra no conhecimento uma
possibilidade de inovacao, de intervengdo, de construc¢do e reconstru¢do da historia. Para ele,
a formagdo para a emancipag¢do do sujeito ¢ uma caracteristica marcante da educacdo pela
pesquisa e ela somente serd possivel a partir do permanente questionamento reconstrutivo
deste sujeito, ou seja, um constante constituir-se como sujeito historico, a partir de analise
critica, muita reflexdo, interrogacdes, contestacao e busca criativa por mudangas da situagao

vigente. Demo diz:

Por “questionamento”, compreende-se a referéncia a formagdo do sujeito
competente, no sentido de ser capaz de, tomando consciéncia critica, formular e
executar projeto proprio de vida no contexto historico. Nao significa apenas criticar,
mas com base na critica, intervir alternativamente. Inclui a supera¢do da condicao de
massa de manobra, ou de objeto de projetos alheios. (...) Por “reconstrugido”,
compreende-se a instrumentagdo mais competente da cidadania, que ¢é o
conhecimento inovador e sempre renovado. Oferece, ao mesmo tempo, a base da
consciéncia critica ¢ a alavanca da intervengdo inovadora, desde que ndo seja mera
reprodugdo, copia, imitagdo. (...) Deve, no entanto, ser reconstruido, o que significa
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dizer que inclui interpretagdo propria, formulagdo pessoal, elaboragdo trabalhada,
saber pensar, aprender a aprender. (1998, p. 10-11)

“Saber pensar” e “aprender a aprender” sdo procedimentos metodoldgicos
fundamentais para o trabalho pedagogico baseado na pesquisa, pois ambos contribuem para a
compreensdo da realidade local e também global, desenvolvem a capacidade de questionar,
criticar, refletir, reconstruir, criar, enfrentar situagdes novas e resolver problemas. Para tanto,
acreditamos que a pesquisa, além de se constituir como atitude cotidiana do educador e do
educando, deve também, ser considerada uma tarefa permanente das praticas pedagogicas,
pois entendemos que além de auxiliar na leitura questionadora da realidade e na formagao de
uma postura critica da mesma, ela possibilita o desenvolvimento criativo do sujeito, na
perspectiva de sua possivel intervencdo ética e responsavel, na constru¢do de um mundo

melhor.

Diante da importancia do potencial criativo dos sujeitos para o enfrentamento dos
desafios da sociedade contemporanea, acreditamos que toda proposta curricular,
independentemente da modalidade educativa, deva estar comprometida com a formagao para
a criatividade e para a autonomia. Em relagdo a educacdo de jovens e adultos, no Parecer
11/2000 que regulamenta os itens da LDB referentes a esta modalidade de ensino,

encontramos:

(...) as unidades da EJA devem construir, em suas atividades, sua identidade como
expressdo de uma cultura propria que considere as necessidades de seus alunos e
seja incentivadora das potencialidades dos que as procuram. Tais unidades
educacionais da EJA devem promover a autonomia do jovem e adulto de modo que
sejam sujeitos do aprender a aprender em niveis crescentes da apropriagdo do mundo
do fazer, do conhecer, do agir e do conviver. (2000, p.80).

Neste sentido, entendemos que aos programas da EJA, cabe a tarefa de desafiar os
jovens e os adultos a refletirem sobre a sua condi¢do concreta de vida, superar a visdo ingénua
da realidade, aprender a aprender, resolver problemas, argumentar e defender suas idéias,
questionar, pesquisar, experimentar e agir, ou seja, trabalhar a criatividade na perspectiva da
problematizacdo, da investigacdo ¢ da busca de possiveis solucdes para situacdes diversas.
Para tanto, o respeito pelas diferencas e o estimulo & auto-confianca do educando sdo
imprescindiveis, além da preocupagdo com o planejamento de aulas atrativas, a partir de

metodologias e estratégias diversificadas e da organizagdo de um ambiente rico em estimulos
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e desafios, capaz de estimular a curiosidade, a imaginag¢do e o envolvimento dos educandos

nas aulas, motivando-os a aprendizagem.

Enfim, se queremos uma sociedade mais aberta e mais dindmica, precisamos de uma
escola mais criativa, o que implica em dizer ndo a educagdo bancaria, a transmissdo € a

reproducdo de saberes, e sim, a aprendizagem por descoberta, producdo e construcao.

Mulheres e homens, somos os Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, somos os unicos em quem aprender ¢ uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licdo dada. Aprender para nds ¢ construir, reconstruir, constatar para mudar, o que
ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito. (FREIRE, 1996, p. 77).

2.5 Interdependéncia dos conhecimentos

Uma proposta curricular para a educagdo de jovens e adultos como a que estamos
pensando, comprometida com a inclusdo social, que admite a diversidade, que vislumbra as
aspiragcdes do povo, que privilegia o dialogo, a criticidade e a criatividade do sujeito na
perspectiva de sua interven¢do no mundo, demanda uma metodologia pedagogica que supere
a fragmentacdo pela interdependéncia dos conhecimentos e das disciplinas. Neste sentido, a

presente categoria ird discorrer sobre a interdisciplinaridade, sobre a qual Bail diz:

(...) entende-se que, se queremos sujeitos criativos, que se autodeterminem e ao
mesmo tempo ganhem espago na sociedade, precisamos procurar caminhos que
levem os alunos a se tornarem pessoas com melhores condigdes de contribuir com a
cidadania, lutando para o seu bem-estar ¢ o da coletividade. Precisamos ter a
flexibilidade de reconhecer a interdisciplinaridade como atividade urgente nas
escolas e de pratica-la nas escolas onde atuamos. (2001, p. 52).

Mas afinal, o que ¢ interdisciplinaridade? Ndo ha consenso sobre o seu conceito, o
que existe ¢ um conceito plural, que evoluiu ao longo do século XX. Neste sentido, podemos
iniciar falando da interdisciplinaridade como sendo um processo que envolve a integracio e o
engajamento dos educadores, dos educandos e dos diversos componentes curriculares entre si
e com a realidade, por conta de um projeto comum que visa promover a superacdo da
fragmentacdo do ensino e objetiva a formacao integral do educando. De acordo com as

diretrizes politico-pedagogicas da educacdo de jovens e adultos do estado do Rio Grande do
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Sul (2003-2006, p. 69) “Interdisciplinaridade significa integracdo de contetudos, valorizagdo
de todas as praticas e conhecimentos. Defende-se a menor compartimentagdo disciplinar,
encaminhando a uma a¢do, na qual as areas do conhecimento produzem-se

interdisciplinarmente”.

Durante muito tempo acreditou-se que a melhor maneira de compreender o mundo
era dividindo-o em partes e buscando especializagdo de cada uma delas separadamente. Essa
especializacao do saber, embora muito util por um bom tempo, nos deixou muito limitados e
hoje ¢ considerada ultrapassada. Precisamos enxergar o mundo na sua totalidade, sem
fragmenta-lo, por isso, a educagdo escolar precisa oportunizar uma visdo nao s particular e
local, mas também global do mundo, desenvolvendo a capacidade criativa do sujeito,
preparando-o para compreender a realidade, enfrentar problemas complexos e problematizar a
estrutura social vigente. Neste sentido, j& ha algum tempo, a interdisciplinaridade, vem sendo
discutida como forma de organizacdo do trabalho escolar que consiste no esforgo de busca da
visdo de conjunto da realidade, como superacdo do pensar fragmentador e simplificador do

contexto. Para Morin:

Eis os desafios da complexidade e, claro, eles encontram-se por toda parte. Se
quisermos um conhecimento segmentario, encerrado a um unico objeto, com a
finalidade tnica de manipula-lo, podemos entdo eliminar a preocupagdo de reunir,
contextualizar, globalizar. Mas, se quisermos um conhecimento pertinente,
precisamos reunir, contextualizar, globalizar nossas informac¢des e nossos saberes,
buscar, portanto um conhecimento complexo. E evidente que o modo de pensamento
classico tornava impossivel, com suas compartimentacdes, a contextualizagdo dos
conhecimentos. (...) Em outras palavras: para enfrentarmos o desafio da
complexidade, precisamos de principios organizadores do conhecimento. (2002, p.
566-567).

De acordo com este autor, hoje, diante da realidade e dos problemas cada vez mais
complexos e planetarios, necessitamos de um pensamento que compreenda que o
conhecimento das partes depende do todo e que o conhecimento do todo depende do
conhecimento das partes, um pensamento que reconheca e trate das realidades, um
pensamento complexo, que respeite as diferengas e reconheca a unicidade. Para Morin (2000),
a forma como os saberes vém sendo trabalhados, separados, fragmentados e

compartimentados, pode ser considerada um problema para o ensino. Ele diz:

Devemos, pois, pensar o problema do ensino, considerando, por um lado, os efeitos
cada vez mais graves da compartimentacdo dos saberes ¢ da incapacidade de
articula-los, uns aos outros; por outro lado, considerando que a aptiddo para
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contextualizar e integrar ¢ uma qualidade fundamental da mente humana, que
precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada. (2000, p. 16).

Diante deste problema, Morin propde como desafios para o ensino, a religacdo dos
saberes e a unido e associagdo entre as diversas disciplinas, na perspectiva de troca e
cooperacao, por conta de um objeto ou projeto comum. Ele diz que (2000, p. 112) “(...) as
disciplinas sdo plenamente justificiveis, desde que preservem um campo de visdo que
reconhega e conceba a existéncia das ligacdes e das solidariedades. (...) s6 serdo plenamente
justificaveis se ndo ocultarem realidades globais.” Morin (2000), preconiza uma reforma do
pensamento ¢ uma reforma do ensino, afirmando que uma depende e impulsiona a outra e que
ambas estdo pautadas na idéia de que mais vale uma cabega bem-feita do que uma cabeca
bem cheia. Bem feita no sentido de que ao invés de acumular saberes, ¢ mais importante
dominar principios organizadores que permitam ligar e dar sentido aos saberes, € a partir dos

saberes, estar apto para enfrentar as incertezas, perceber e tratar problemas.

O trabalho interdisciplinar est4d pautado numa atitude de agdo, de busca e de pesquisa
continua e tem a incerteza, como pressuposto. Esta atitude ¢ feita de curiosidade, de abertura,
de senso de aventura, de coragem e ousadia, de descoberta e de dialogo entre as diversas areas
do conhecimento humano, entre os sujeitos envolvidos € o contexto. A cada obstaculo que a
vida nos apresenta, somos desafiados a buscar saidas e encontrar solugdes, descobrir, criar,
agir, transformar, inovar, evoluir. Trabalhar com a incerteza ndo no sentido de nos deixar
vencer por ela, mas na perspectiva de vislumbrar possibilidades, de enfrentar o novo, o

inesperado, a partir da comunicacdo, do encontro e do entendimento. Veiga Neto nos diz:

A interdisciplinaridade exige uma conduta indisciplinada de sair da certeza da
réplica, da copia, de se experimentar a novidade, sentindo prazer em provar estas
novas combinagdes. Na evolugdo das espécies se percebe que sd evoluem as
espécies que introduzem novidade, cujas estruturas e fungdes as abrem para coisas
novas, possibilitando o surgimento de um ser diferente. (1995, p. 29).

r

Um dos principios da pratica interdisciplinar € o trabalho em parceria entre os
sujeitos envolvidos com o processo de ensino-aprendizagem, deles com o contexto, entre as
diferentes disciplinas, entre os conhecimentos, entre os saberes do senso comum e os saberes
escolares. Parceria evidenciada ndo s6 pela troca de conhecimentos e métodos, mas também
de experiéncias e visdes de mundo. Parceria mediada pela comunicagdao e pelo dialogo
constante entre disciplinas, entre as disciplinas e a vida, entre as diferentes formas de

conhecimentos e de racionalidade, nenhuma delas suficiente em si mesma. Comunicagdo que
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implica em ouvir mais do que falar, ouvir com humildade de quem se reconhece como um
eterno aprendiz e didlogo na perspectiva da interagdo, troca, cooperagdo, entendimento, da
construgdo e nao da reproducdo. Conforme Fazenda (1992), a interdisciplinaridade ¢ um
processo de co-participacao, reciprocidade, mutualidade, dialogo, que caracteriza a integracao

ndo apenas das disciplinas, mas de todos os envolvidos no processo educativo.

Esta visdo nos remete a educagdo problematizadora dialdgica defendida por Freire
(1982), que acredita que a busca e a organizacao do conteudo programatico, precisa acontecer
a partir de uma investigagdo do contexto. Para ele a investigacdo tematica ¢ o ponto de partida
do processo educativo, ¢ um processo de busca, de pesquisa e de criatividade, que exige um
trabalho integrado entre os diversos componentes curriculares, a partir da integragcdo de temas
significativos, da interpretagdo dos problemas da realidade e da busca pela superagdao dos

mesmos.

Sob esta perspectiva, os conteudos programaticos se organizam € se constituem a
partir da visdao de mundo dos sujeitos, de seus anseios € suas esperancas, 0 que pressupde
praticas pedagogicas envolvidas com projetos comuns, focalizados em questdes, temas e
problemas reais. Para Freire (1982, p. 120) “A tarefa do educador dialdgico ¢, trabalhando em
equipe interdisciplinar este universo temadtico, recolhido na investigacdo, devolvé-lo, como

problema, ndo como disserta¢cdo, aos homens de quem recebeu”.

Numa acdo interdisciplinar, cabe ao educador a tarefa de questionar e romper com as
formas tradicionais de ensino e de aprendizagem, além de perceber a necessidade de
superagdo, avanco e inovagdo pedagdgica. Para tanto, precisa ter clareza sobre o carater
parcial e relativo da sua e das demais disciplinas, visualizando e explorando as relagdes de
interdependéncia e conexdes reciprocas possiveis entre elas. A constatacdo dos limites
disciplinares pode suscitar a abertura para outras possibilidades que vao além de suas
fronteiras de conhecimento. O professor interdisciplinar precisa demonstrar competéncia no
dominio tedrico e pratico de sua disciplina para conseguir lidar e contribuir com as
possibilidades de articulagdo entre os saberes dos diversos componentes curriculares. De
acordo com Hernandez (1998, p. 54) “A interdisciplinaridade nos ¢ apresentada como uma
tentativa de uma organiza¢do da informag¢do, dos conhecimentos escolares, partindo de uma
visdo disciplinar que tenta centralizar-se em alguns temas contemplados a partir de multiplos

angulos e métodos”.
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Trabalhar o conhecimento, sob a perspectiva interdisciplinar representa um avango
em relacdo ao ensino tradicional, baseado na transmissdo de conhecimentos considerados
verdades prontas e acabadas, pois propde a reflexdo critica sobre a propria estrutura do
conhecimento, a superacao da fragmentacao do mesmo e o fim da divisdo entre as disciplinas.
Conforme Santomé (1998, p. 123), o trabalho interdisciplinar contribui com a formacao de
pessoas criativas e inovadoras, pois além de despertar o interesse e a curiosidade dos
estudantes, trabalhando questdes praticas e reais, também estimula os sujeitos a analisar e

buscar solucdes para os problemas nos quais se envolvem.

Nesta mesma linha de pensamento, entendemos que o trabalho curricular
interdisciplinar exige uma metodologia de trabalho que privilegia a pesquisa, a coletividade, a
leitura, a pluralidade cultural e social, a valorizagdo dos conhecimentos prévios do educando,
o reconhecimento de suas necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem. Neste sentido,
acreditamos que a pesquisa pode representar uma possibilidade vidvel e até inevitavel para o
trabalho interdisciplinar, pois além de estimular o questionamento de si e do contexto, a
davida, o querer saber, o desenvolvimento de atitudes de aprendizagem propria, ou seja, a
capacidade do educando elaborar e reconstruir conhecimentos a partir do que jé existe, do que
ele ja sabe, também possibilita o estabelecimento de multiplas relagdes entre as diferentes
areas do saber e permite articulagdes entre o contexto e os saberes sistematizados pela escola.

Para Freire:

Nao ha ensino sem pesquisa ¢ pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, interferindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (1996, p. 32).

Conforme Santomé (1998), a educacdo interdisciplinar implica na organizagdo e
desenvolvimento do trabalho através de projetos curriculares integrados. Os projetos podem
ser vistos como a forma mais organizada e vidvel de por em pratica uma possibilidade de
ensino que busca escapar das velhas limitagdes do curriculo, que procura estimular o
interesse, a acdo e a participagdo do educando na producdo de fatos sociais e historicos e
também na construg¢do de conhecimentos. A respeito dos projetos de trabalho, Santomé afirma

que:

Este deve servir para atender as necessidades de alunos e alunas de compreender a
sociedade na qual vivem, favorecendo conseqiientemente o desenvolvimento de
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diversas aptiddes, tanto técnicas como sociais, que os ajudem em sua localizagdo
dentro da comunidade como pessoas autdnomas, criticas, democraticas e solidarias.
(1998, p. 187).

Uma proposta curricular inspirada nos projetos de trabalho estd vinculada a visdo
interdisciplinar de organizacdo do ensino, que busca estabelecer multiplas relagdes entre as
diversas areas do conhecimento, proporcionando uma aprendizagem significativa, com a
construgdo de sentido sobre os temas em estudo. Sob esta perspectiva, a educagdo ¢é
considerada um processo de vida presente e real, e a escola, entendida como um espago de
conhecimento, de pesquisa, de interacdo com a comunidade, de didlogo freqiiente com o que
acontece além dos muros da escola. Segundo Hernandez (1998) os projetos de trabalho nao se
constituem em mudangas sociais, nem a solucdo para os problemas da escola, mas
representam uma possibilidade de aproximag¢do com a identidade do aluno e de construgdo de

subjetividade.

O fundamental para a constitui¢do de um projeto € a coragem de romper com o que
estd dado, com o que nos ¢ imposto, ¢ a capacidade de ousar, arriscar, acreditar, alcar voo
rumo a outras verdades e a realizacdo de nossos sonhos. Os projetos sdo impulsionados pelo
sonho que provoca a vontade de mudar a realidade. Freire (2000) fala de sonhos e de utopia
enquanto ato de denunciar aquilo que a sociedade tem de injusta e desumanizadora, e anunciar

a possibilidade de uma nova sociedade. Para ele:

Nao ha possibilidade de pensarmos o amanha, mais préximo ou mais remoto, sem
que nos achemos em processo permanente de “emersao” do hoje, “molhados” do
tempo que vivemos, tocados por seus desafios, instigados por seus problemas,
inseguros ante a insensatez que anuncia desastres, tomados de justa raiva em face
das injusticas profundas que expressam, em niveis que causam assombro, a
capacidade humana de transgressdo da ética. Ou também alentados por testemunhos
de gratuita amorosidade a vida, que fortalecem, em noés, a necessaria, mas as vezes
combalida esperanca. (...). Pensar o amanha ¢ assim fazer profecia, mas o profeta
ndo ¢ o velho de barbas brancas,..., de cajado na mao,... discursando palavras
alucinadas. Pelo contrario, o profeta é o que, fundado no que vive, no que vé, no que
escuta, no que percebe, no que intelige, a raiz do exercicio de sua curiosidade
epistemologica, atento aos sinais que procura compreender, apoiado na leitura do
mundo e das palavras, antigas e novas, a base de quanto ¢ de como se expoe,
tornando-se assim cada vez mais uma presenga no mundo a altura de seu tempo,
fala, quase adivinhando, na verdade, intuindo, do que pode ocorrer nesta ou naquela
dimensdo da experiéncia histdrico-social. Da mesma forma como o operario tem na
cabega o desenho do que vai produzir em sua oficina, noés, mulheres ¢ homens, como
tais, operarios ou arquitetos, médicos ou engenheiros, fisicos ou professores, temos
também na cabega, mais ou menos, o desenho do mundo em que gostariamos de
viver. Isto € utopia ou o sonho que nos instiga a lutar. (FREIRE, 2000, p. 109-117).
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Partindo do pressuposto de que a interdisciplinaridade ¢ um meio de renovagdo e
ressignificagdo do trabalho pedagdgico, reconhecemos a sua importancia para a reestruturagao
das propostas curriculares para a educagdao de jovens e adultos, o que justifica a presenca
desta categoria nesse trabalho de pesquisa. Entendemos que a pratica interdisciplinar que visa
a religacdo dos saberes através da superacdo de barreiras entre as disciplinas e entre as
pessoas, ¢ imprescindivel nesta modalidade de ensino, pois evidencia a preocupagdo com o
rompimento do mondlogo em favor da dialogia, com a valorizagdo das experiéncias e
conhecimentos do cotidiano do educando, com a formacgao para a descoberta e para a pesquisa

e com formag¢ao do homem frente a totalidade da vida. Conforme Santomé:

Também ¢ preciso frisar que apostar na interdisciplinaridade significa defender um
novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria, democratica e critica. O mundo
atual precisa de pessoas com uma formagéo cada vez mais polivalente para enfrentar
uma sociedade na qual a palavra mudanga ¢ um dos vocabulos mais freqiientes e
onde o futuro tem um grau de imprevisibilidade como nunca em outra época da
histéria da humanidade. (1998, p. 45).

Concluimos esta reflexdo a respeito da interdependéncia dos conhecimentos,
apostando na mudanca de postura diante do conhecimento e na mudanca de atitude em busca
da unidade de pensamento, como possibilidades de revitalizagdo do papel da educagdo na
formacdo dos educandos para o mundo e na sua preparacdo para o exercicio critico da
cidadania. Para Liick (1994, p. 71), “(...) a melhoria da qualidade de ensino corresponde a
uma melhoria da qualidade de vida, uma vez que possibilita ao aluno uma visdo global de
mundo e de si mesmo no mundo, que pode permitir o enfrentamento da realidade e a

superacao do sentido de fragmentacao, de medo de erro (...)".

2.6 Escola como referéncia

Iniciamos este trabalho de pesquisa afirmando que as constantes transformagdes, os
avangos cientificos e tecnologicos e a complexidade do conjunto cultural humano, exigem
uma educacdo escolar comprometida com a humanizacdo e com a realidade da vida.
Acrescentamos agora que, neste contexto, a escola tem papel central, pois € ela que gerencia e
organiza o processo de ensino e de aprendizagem escolar. Diante desta centralidade,

reconhecemos que a escola vem enfrentando problemas, que ela ndo estd dando conta das
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reais necessidades da sociedade contemporanea e por este motivo, precisa ser repensada,

reconstruida.

A escola continua pensando e agindo com uma estrutura ultrapassada, ao mesmo
tempo em que sofre influéncias sociais, politicas, religiosas, culturais e econdmicas do meio,
sem conseguir resistir a imposigdes, também exerce influéncia, trabalhando a favor de grupos
dominantes, grupos sociais especificos, com interesses proprios, gerados fora dela. Para

Marques:

Apesar de sua longa trajetoria historica, a escola ainda ndo se emancipou de sua
condigdo de minoridade social. Depende ela da tutela, ndo apenas efetiva mas
formalizada, de outro grupo externo que a institucionalize e lhe garanta as condi¢des
de funcionamento exigidas por lei, ndo s6 que a sustente financeira e
administrativamente, mas também, lhe dite as normas de atua¢do no Ambito de uma
politica apropriada aos interesses e objetivos do grupo mantenedor. As finalidades
mais amplas e duradouras da educacdo escolar passam assim pelo filtro redutor de
objetivos setoriais externos, de carater religioso, cultural, economico ou de controle
dos aparelhos do Estado, ndo coincidentes com os valores ¢ interesses dos que
efetivamente se relacionam no processo educativo e no interior da escola e da
populagdo a que se propde ela a servir. (1988, p. 157).

Ao mesmo tempo em que, reconhecemos que a escola enfrenta problemas, que
precisa ser repensada e reorganizada, também acreditamos na sua capacidade de preparar
educando para compreender e relacionar-se melhor consigo mesmo e com o contexto social e
cultural e, desempenhar, desta forma, seu papel de cidaddo na construcdo de uma sociedade
melhor, mais justa e menos excludente. Conforme Santomé (1998), o éxito das intervengdes

educacionais depende do seu compromisso com a comunidade a qual pertence. Ele diz:

Se a instituigdo escolar desempenha um papel importante na estratégia de preparacéo
de sujeitos ativos, criticos, solidarios e democraticos para uma sociedade que
queremos transformar nessa dire¢do, ¢ 6bvio que poderemos ou ndo ser bem-
sucedidos nesta missdo, na medida em que as salas de aula e institui¢des escolares
convertam-se em um espago em que essa mesma sociedade que nos rodeia possa ser
submetida a revisdo e critica, e possamos desenvolver as habilidades imprescindiveis
para participar e aperfeicoar a comunidade concreta e especifica da qual fazemos
parte. (1998, p. 147).

A escola ¢ um espaco de conhecimento, de pesquisa, de interacdio com a
comunidade, de discussdo e busca de solugdes para os problemas sociais. E neste espago de
socializagdo de idéias, perguntas e respostas, dividas e conflitos, que os sujeitos envolvidos
com o processo educacional, buscam entendimento e educam-se mutuamente, construindo e

transformando a sua identidade e a identidade da escola. A escola ¢, sem davida, um lugar
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privilegiado de socializacdo e construgdo coletiva do conhecimento, que visa a formagao de
sujeitos autdbnomos e responsaveis, capazes de atuar de forma critica e consciente no meio

social, politico, econdmico e cultural. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

A pratica escolar distingue-se de outras praticas educativas, como as que acontecem
na familia, no trabalho, na midia, no lazer e nas demais formas de convivio social,
por constituir-se uma agdo intencional, sistematica, planejada e continuada para
criangas e jovens durante um periodo continuo e extenso de tempo. A escola, ao
tomar para si o objetivo de formar cidaddos capazes de atuar com competéncia e
dignidade na sociedade, buscard eleger, como objeto de ensino, conteudos que
estejam em consonancia com as questdes sociais que marcam cada momento
historico, cuja aprendizagem e assimilagdo sdo as consideradas essenciais para que
os alunos possam exercer seus direitos e deveres. Para tanto ainda é necessario que a
instituigdo escolar garanta um conjunto de praticas planejadas com o propdsito de
contribuir para que os alunos se apropriem dos conteudos de maneira critica e
construtiva. A escola, por ser uma institui¢do social com propodsito explicitamente
educativo, tem o compromisso de intervir efetivamente para promover o
desenvolvimento e a socializagdo de seus alunos. (1997, vol. 1, p. 45).

A escola ¢ também um espacgo, por exceléncia, de acesso aos saberes historicamente
elaborados pela sociedade, considerados patrimonio universal da humanidade. E tarefa da
escola também, trabalhar estes saberes de forma critica e construtiva, sempre que possivel,
relacionados com o contexto e com os saberes adquiridos a partir das experiéncias de vida e
da cultura de cada educando. Neste sentido, destacamos a importancia da interacdo e do
didlogo constante entre os conhecimentos que o educando traz de casa e aqueles que ele

aprende na escola, entre os saberes do cotidiano e os saberes escolares.

De acordo com minha experiéncia profissional, posso afirmar que existem escolas
que continuam trabalhando os saberes escolares de forma desvinculada do contexto, sem
relacdo nenhuma com a realidade, o que ndo desperta o interesse do educando, nem o auxilia
na compreensdo do mundo. Neste sentido, ¢ salutar que a instituicdo escolar reconheca e
aproveite as experiéncias e as concepg¢des do educando e que organize o seu trabalho
pedagodgico a partir do que ele sabe, do que ¢ significativo para ele, a partir de situagdes
concretas, presentes, sempre que possivel em consonancia com questdes sociais. Eis a
orientagdo de Freire: “(...) jamais doar-lhe contetidos que pouco ou nada tenham a ver com
seus anseios, com suas duvidas, com suas esperancas, com seus temores. Contetidos que, as

vezes, aumentam estes temores”. (1982, p. 102).

A selegdo e organizacdo do contetido programatico ndo ¢ tarefa exclusiva do

educador e sim de toda a comunidade escolar. O que, como, quando e por que ensinar este ou
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aquele contetido, sdo questdes relevantes que precisam ser constantemente discutidas e
reavaliadas por todo o grupo envolvido com o processo de ensino e aprendizagem. Esta tarefa
precisa fazer parte da dindmica curricular da escola, pois, conforme Marques (2000), o
conteudo trabalhado s6 tem sentido quando inserido no universo de quem ensina € de quem

aprende.

A escola, além de selecionar o que vai trabalhar, também precisa se preocupar com
0s objetivos, com os resultados desejados, com as metas e os meios que ira utilizar no
processo de ensino-aprendizagem, com a sua organizacdo quanto as normas de
funcionamento, com os valores que pretende desenvolver e, principalmente, com o seu papel
social, enquanto instituicdo educativa. Todas estas questdes, que sdo fundamentais e
interferem na formag¢do do educando, precisam estar contempladas no projeto educativo da

escola, ou seja, no seu projeto politico-pedagogico.

O projeto politico-pedagdgico nao pode ser um documento formal estatico que apds
a sua elaboragdo permanece arquivado na escola. E importante que cada escola discuta,
construa e reconstrua o seu projeto, o que exige envolvimento, participacao e didlogo de toda
a comunidade escolar: educandos, educadores, pais, equipe diretiva, coordenacio pedagogica
e comunidade em geral. Sua construcdo precisa se constituir num processo de reelaboragdo e
avaliacdo permanente, o que define o seu carater provisorio e identifica a escola como uma

constru¢do permanente, formada pelo coletivo que a constitui.

A identidade da escola ¢ definida pelo seu projeto educativo e este, por sua vez,
precisa contemplar as caracteristicas sociais e culturais, as necessidades, os problemas e os
interesses do grupo envolvido, além de visualizar e projetar possibilidades de um futuro
melhor para os educandos, através da sua inser¢do no mundo das relagdes sociais, culturais e

do trabalho. Os Parametros Curriculares Nacionais destacam que:

Pela importancia socialmente atribuida a escola, pela peculiaridade de seu papel,
pelo tempo em que adolescentes e jovens nela permanecem, a escola tem um grande
potencial de tornar-se um espago no qual estes alunos vejam suas questdes, duvidas,
angustias, descobertas acolhidas e trabalhadas de forma a ampliar o campo no qual
constroem suas identidades e projetos (...). Cada escola tem de ter claro quem sio os
seus alunos para, a partir dai, desenvolver um projeto educativo que tenha clareza
sobre as questdes mais importantes a serem trabalhadas. Diferencas de idade, de
caracteristicas socioculturais, de inser¢do no mundo do trabalho, de caracteristicas
do local de moradia, de relagdo com a produgdo cultural, entre outras, fazem com
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que as questdes enfrentadas pelos alunos variem significativamente, exigindo,
portanto, projetos educativos também diferenciados. (1998, p. 127).

Vivemos numa sociedade plural e diversa. Neste sentido, ¢ de fundamental
importancia que a escola reconheca a diversidade dos sujeitos que atende e, a0 mesmo tempo,
abra espaco para o convivio com a diferenca, constituindo-se num espaco critico de discussdao
e reflexdo a respeito da pluralidade, ampliando este espaco para além dos limites da escola. O
respeito pela diversidade ¢ essencial para a aprendizagem, pois propicia ao educando a
compreensdo de seu proprio valor e de sua capacidade, promove a sua auto-estima,

aproximando-o da escola, do educador e do objeto do conhecimento.

O sucesso da institui¢do escolar depende do envolvimento e da participagdo de todos
os envolvidos com o processo de ensino-aprendizagem, principalmente do educador, pois ¢ na
mediacao da docéncia em sala de aula que acontece, efetivamente, a aprendizagem escolar.
Em relagdao ao educador de jovens e adultos, ¢ importante promover uma breve reflexdo a
respeito de duas questdes: Quem ¢ o educador da EJA? Como tornar-se um docente desta
modalidade de ensino? Tentando descrever este profissional, poderiamos dizer que ele ocupa
um papel fundamental na estruturagdo curricular e na organizacdo da EJA, pois € ele que a
partir da sua concepgdo de educagdo, de EJA, de ensino e de aprendizagem, vai mediar o

processo educativo, vai escolher e decidir quando, como e o que vai trabalhar em suas aulas.

Soares (2005, p. 287) afirma que “Entre os desafios para a EJA, esta a configuracao
de seu campo de estudo e de atuacdo, e como parte dessa configuragao, situa-se a formacao do
educador de jovens e adultos”. Reconhecemos que apesar de sua importancia, a formacao do
educador da EJA ndo tem recebido a merecida atencdo e por esse motivo nossa percepcao €
de que este profissional ¢ um autodidata, pois sua formacdo se constitui a partir de suas
experiéncias, duvidas e inquietagdes. Neste sentido, destacamos o papel da escola, enquanto
instituicdo educativa, na promog¢do de encontros de estudos para os educadores,
proporcionando momentos de socializagdo de experiéncias, de reflexdo, discussdo e busca de
respostas possiveis para suas dividas em relagdo ao trabalho desenvolvido, momentos de
permanente atualizagdo pedagogica, estudos, de didlogo e decisdes coletivas a respeito do
contetido programatico a ser trabalhado e da metodologia a ser utilizada. Freire quando estava
a frente da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo salientou a importancia da
formacao permanente do educador para a concretizagdo de uma escola de qualidade e Bail

(2002) traduz alguns dos principios basicos deste programa de formagdo continuada, dizendo:
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O professor como sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la, e que
deve instrumentaliza-lo através da reflexdo sobre o seu cotidiano; a formacdo deve
ser constante, deve ser sistematizada; requer a compreensdo da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer; ¢ a apropriagdo dos
avangos cientificos do conhecimento humano pelos educadores para que possam
contribuir para a qualidade da escola que se quer. (BAIL,2002, p. 85).

A formacdo permanente, em qualquer modalidade de ensino, ¢ uma necessidade
pedagdgica, pois propicia a atualizagdo ampla e constante do educador, proporcionando uma
visdo complexa e profunda da realidade. Para Freire (2001, p. 245) “Nao existe formagao
momentanea, formacao do comego, formacao do fim de carreira. Nada disso. Formagao ¢ uma
experiéncia permanente, que ndo para nunca’. Neste sentido, acreditamos ser extremamente
importante que a pratica pedagogica do educador da EJA, se constitua num permanente
movimento de recomegar e reinventar e que, conforme Freire (1982), a a¢do e a reflexdo
fagam parte do seu oficio de educador.

A partir do entendimento de que a escola ndo ¢ uma instituicdo dissociada do
contexto social mais amplo e de que ela € resultado da acdo humana, ¢ possivel visualizar a
constru¢cdo de uma escola melhor e, consequentemente, de uma sociedade que oportunize
melhores condi¢des de vida para todas as pessoas. A tarefa da escola ndo ¢ transformar a
sociedade, mas preparar o sujeito para a possibilidade de mudancas, demonstrando que ¢
possivel mudar. Neste sentido, a compreensdo da escola como referéncia importante para os
sujeitos, como valioso espaco de socializacio e de convivio afetivo, de construcdo de
identidades e redefinicao de projetos de vida, pressupde o seu efetivo compromisso com a

realidade social, econdmica, politica e cultural de seus educandos.

Uma escola que trabalha na perspectiva de transformagdo da sociedade e que busca
servir de referéncia para os sujeitos neste processo, ¢ aquela que trabalha a autonomia, a
responsabilidade e a possibilidade de participacdo social, que privilegia momentos de
discussdo, didlogo, questionamentos e socializagdo de conflitos sociais e culturais, que
oportuniza o acesso aos saberes escolares e que trabalha estes saberes de forma
contextualizada e relacionada com as experiéncias e vivéncias de cada educando, que prima
pela ndo fragmentacdo do conhecimento e pela formagdo integral do sujeito, que respeita a
diversidade que ¢ uma peculiaridade da espécie humana, que possui projeto politico-

pedagdgico proprio, pensado e elaborado pelo coletivo da comunidade escolar, que prepara
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para o mercado de trabalho, que vislumbra e projeta o futuro, enfim, uma escola realmente

preocupada com a aprendizagem e com a socializagdo do educando.

Reiteramos a importancia e o papel de referéncia da escola ao nos reportarmos a
educacdo de jovens e adultos, uma vez que estes, ao retornarem aos bancos escolares estdo
buscando muito mais do que o acesso aos saberes historicamente construidos, estdo buscando
respostas para suas demandas imediatas e almejam provar a si proprios, aos seus pares € ao
mundo, suas capacidades e possibilidades de pertencimento social e crescimento pessoal.
Neste sentido, ¢ compromisso da escola, apontar caminhos para que estes jovens e adultos
assumam a condi¢do de sujeitos de seu processo de formacdo, sujeitos ativos, criticos e
democraticos, capazes de agir de maneira consciente e responsavel no mundo do trabalho, da
politica e da cultura, participando da constru¢do de um mundo mais justo, mais humano e

mais feliz.

Nessa 6tica, podemos conceber a escola que trabalha com jovens e adultos como um
espaco de sociabilidade, de transformacao social e de constru¢do do conhecimento. Espaco de
sociabilidade, visto que propicia o relacionamento com outras pessoas e com outras culturas,
oportuniza o crescimento pessoal do sujeito e aprofunda o seu entendimento a respeito do
mundo e sobre a possibilidade de sua agdo diante da realidade. Espaco de transformacao
social no sentido de que pode provocar no educando o reconhecimento de si como sujeito,
desenvolvendo a sua visdo critica sobre as estruturas sociais, preparando-o para enfrentar a
realidade e programar estratégias de sobrevivéncia. E, partindo do pressuposto de que o
conhecimento ocupa um lugar de destaque no trabalho da escola, ela também pode ser
concebida como um espago de construciao e reconstrugdo de conhecimentos, um espago de
encontro dialdgico entre educandos e educadores, um espaco que oportuniza o aprender a

aprender, o descobrir, o criar, o construir € o reconstruir saberes.

Para Monteiro:

(...) a escola € um encontro de diferentes mundos, € como nos ensina Paulo Freire, ¢
necessario reconhecer os valores, praticas e saberes dos nossos alunos, para que
possamos ndo apenas identifica-los, mas principalmente problematiza-los,
propiciando, assim, um processo pedagogico com significado cientifico e social. (...)
Desse modo, a educagdo que se proponha multicultural, ou seja, que ndo apenas
respeite, mas que assuma o compromisso com a pluralidade cultural presente dentro
e fora do nosso contexto escolar, deve basear-se numa ética universal, construida por
meio de uma agdo comunicativa — o didlogo, a partir do qual o processo pedagdgico
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se concretiza, propiciando ao educador e educando um aprendizado critico,
conceitual e contextualizado historica e socialmente. Nesse sentido, a escola deveria
ser o espago para a construgdo de uma educacdo pautada na ética elaborada pelos
agentes nela envolvidos e comprometida com a diversidade. (...) E essa escola,
construida por seus agentes, ¢ por isso mesmo passivel de modificagdes e re-
significagdes, que almeja a proposta da etnomatematica. E uma escola que volta-se
para processos de ensino-aprendizagem presentes no cotidiano, ndo para teorizar,
mas sim para aprender ¢ enriquecer seu papel social. (2004, p. 438).

Concluimos este capitulo com a citagdo de Monteiro, que além de reforcar o papel
social da escola, também faz referéncia a etnomatematica, ao multiculturalismo e a
dialogicidade, questdes centrais do proximo capitulo deste trabalho. Nele, estaremos
propondo reflexdes a respeito da etnomatematica como possibilidade para a ressignificagdo
das praticas pedagdgicas do ensino de matematica para jovens e adultos. Como suporte
tedrico para esta nossa inten¢do, estaremos trazendo, também, contribuigdes do
multiculturalismo e da dialogicidade, pois acreditamos que estas duas vertentes podem

promover discussdes significativas, nos auxiliando na compreensdo da etnomatematica e na

percepcao de suas possibilidades e limitagdes, enquanto proposta pedagogica para a EJA.



3 A ETNOMATEMATICA COMO POSSIBILIDADE PARA O ENSINO
DE MATEMATICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

(...) se alfabetizar em matematica ¢ mais do que simplesmente conhecer os nimeros
e saber fazer contas “secas”, sem vida: a alfabetizagdo matemadtica busca dar
condigdes para que os jovens e adultos possam entender, criticar, propor
modificagdes para situagdes de sua vida pessoal, (...). E para melhor compreender a
vida, e assim, ter instrumentos para transforma-la, que os jovens e adultos querem e
precisam aprender matematica (MST, 1996, p. 2).

A partir desta afirmagdo, mais uma vez, justificamos a intengdo deste trabalho de
pesquisa, que ¢ a de refletir e buscar alternativas para ressignificar o ensino de matemadtica
dos programas da EJA. Como ja citamos anteriormente, ao longo dos anos, o ensino de
matematica tem sido considerado um dos elementos geradores da repeténcia e da evasao
escolar, constituindo-se como elemento significativo da exclusdo social. Diante disso, estamos
conscientes de que o ensino deste componente curricular, independentemente da modalidade
de ensino, enfrenta problemas, necessitando ser repensado e rediscutido, o que demanda
novas posturas e concepgdes dos sujeitos envolvidos com o processo de ensino e de
aprendizagem, a respeito da matematica, dos objetivos e das praticas pedagdgicas

desenvolvidas.

Diante deste proposito, neste capitulo, estaremos refletindo a respeito da
etnomatematica como possibilidade pedagogica para o ensino de matematica na educagdo de
jovens e adultos. Acreditamos numa proposta curricular pautada na abordagem
etnomatematica, pois entendemos que esta, além de contemplar as categorias apresentadas no
capitulo anterior, também vai de encontro as especificidades e complexidade da educacao de

jovens e adultos, atendendo em muitos aspectos a demanda desta modalidade educativa.

Também estaremos trazendo para discussdo, questdes relacionadas ao
multiculturalismo e a dialogicidade que, ao nosso entendimento, podem estabelecer o alicerce
tedrico para esta discussdo, pois, em muitos aspectos, convergem para uma mesma linha de
pensamento, ou seja, estdo em consonancia com a etnomatematica. Acreditamos e apostamos
nas contribuigdes destas trés vertentes, a etnomatematica, o multiculturalismo e a

dialogicidade, com a nossa intencdo de ressignificar o ensino de matematica para jovens e
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adultos, bem como, discutir a possibilidade de elaboracdo de uma proposta curricular que

esteja de acordo com o que afirma Bail:

A matematica na vida das pessoas, ndo deve ser somente para saber calcular, para
verificar qual € o algoritmo correto que se deve aplicar para resolver determinada
situagdo problema ou exercicios mecanicos; mas, principalmente, para construir
estruturas logicas que contribuam a constru¢do do pensamento critico, para que as
pessoas possam analisar as situagdes com mais propriedade, construir e eleger etapas
e se sintam capazes de planejar a interveng@o em busca de seus direitos. (2002, p.
83).

3.1 O ensino de matematica na educaciio de jovens e adultos

Resultados insatisfatorios, desencantos e frustragdes tanto por parte dos educandos
como também dos educadores, fazem parte da realidade do ensino de matemética dos
programas da EJA. Enquanto docente de matematica, € justamente esta insatisfacdo frente ao
fracasso do ensino, que nos impulsiona a pensar, refletir € buscar alternativas para reverter

esta situacao.

Conforme Duarte (2001, p. 7) “O ensino de matematica para alfabetizandos adultos
tem sido uma area quase que totalmente abandonada. (...) As tentativas de superar esse
abandono quase sempre tém se reduzido a adaptacdes precdrias de metodologias criadas
inicialmente para o ensino infantil”. Diante desta realidade, ¢ possivel perceber a matematica
praticada nos programas da EJA como uma reprodugdo do ensino regular. E comum
encontrarmos programas que desenvolvem um ensino de matematica conteudista e formal,
que se resume a formulas, regras e calculos, um ensino preocupado com a transmissao de
conteudos, que trabalha os conceitos matematicos de forma estanque e segmentada, sem
vinculo nenhum com outros conceitos, com o contexto, com as experiéncias, com a cultura e

com os conhecimentos prévios dos educandos.

Também encontramos programas que priorizam um ensino de matematica
contextualizado, porém simplista, voltado aos problemas e as necessidades sociais imediatas,
um ensino que procura trabalhar o que € significativo para o educando, que considera seus
conhecimentos prévios, trabalha os saberes do cotidiano, porém sem relaciona-los com os

saberes escolares, negando ao educando, o direito de acesso aos saberes historicamente



64

construidos, que também sdo importantes e necessarios e que ndo podem, simplesmente, ser

ignorados e excluidos do curriculo escolar. A respeito dessa pratica, Duarte nos diz:

O objetivo ai € o de que a matematica ndo seja vista separada dos problemas sociais.
Essa vinculacdo entre a matematica e as necessidades sociais ¢ realmente importante
e tem sido destacada por varios autores. No entanto, ndo se pode perder de vista que
0 objetivo central da atividade daquele que se propde a ensinar matematica € o
ensino desta. (...) Assim, as camadas populares continuam sem o dominio dessa
ferramenta cultural. (2001, p. 9).

Diante desta realidade, ¢ possivel perceber que existe um abismo entre o saber
escolar e o saber do cotidiano e que a maioria dos programas da EJA continua evidenciando a
idéia da existéncia de dois mundos distintos, de duas matemaéticas independentes e sem
relacdo uma com a outra: a matematica da escola e a matematica do dia-a-dia. Superar esta
situagdo constitui um desafio para o ensino de matematica na educagdo de jovens e adultos e

representa uma questdo central no processo de ressignificagdo de suas praticas pedagogicas.

(...) o processo educacional deve estar atento ao reconhecimento ¢ ao respeito do
saber presente no cotidiano do grupo, e também deve ter o compromisso de
possibilitar acesso a outros conhecimentos, permitindo ao grupo olhar através de
outra perspectiva. Nesse exercicio de experienciar o novo e novamente voltar a olhar
pela sua perspectiva, examinando-os simultaneamente, a fim de conhecer as
semelhancas, as diferencas e estabelecendo relagdes, o grupo apropria-se do novo,
porém, pleno de opgdes e certamente com possibilidades de criar um outro saber que
ndo pertence nem a sua cultura nem a cultura de quem o influenciou. (MONTEIRO,
2001, p. 54).

Acreditamos que um processo pedagogico pautado na inter-relagdo e no didlogo
entre os saberes populares e os saberes escolares, além de oportunizar aos educandos jovens e
adultos o acesso a producdo académica, ao longo dos anos, sistematizada e socializada pela
escola, também propicia uma melhor compreensdo de sua propria cultura, a interpretacao e
decodificacdo de seus conhecimentos, o estabelecimento de relagcdes e comparagdes entre
estes conhecimentos e os saberes escolares, proporcionando desta forma, a constru¢do e a

reconstru¢do do conhecimento pelo sujeito em processo de aprendizagem.

O jovem e o adulto ao retornarem aos bancos escolares trazem consigo uma bagagem
de conhecimentos matematicos, adquiridos a partir das muitas experiéncias de vida, no
trabalho e na sociedade. Mesmo assim, ¢ comum assumirem que nao conhecem e ndo sabem
“nada” de matematica, pois ndo conseguem estabelecer nenhuma relagdo entre os seus
conhecimentos prévios e a matematica escolar. Nesse sentido, necessitamos de uma postura

didatico pedagdgica que possibilite o didlogo entre os conhecimentos que o educando ja
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possui e os saberes matematicos escolares, uma postura que propicie condi¢des para que ele,
enquanto sujeito de sua aprendizagem, reconstrua, re-elabore e recrie seus conhecimentos a

partir dos desafios e exigéncias do seu dia-a-dia.

Acreditamos que as experiéncias na luta pela vida, no trabalho ou na construcdo de
alternativas para interven¢do na sociedade poderdo ser mediadoras ndo apenas para
entender o saber formal historicamente construido, mas também para formar um
cidadao integral, atuante, tanto no mundo do trabalho formal, quanto no informal e
na vida em sociedade. As atividades em sala de aula envolvendo as experiéncias de
trabalho deverdo ndo apenas servir para ajudar os cidaddos a entender o mundo do
trabalho e suas possibilidades de inclusdo/intervengdo, como também construir
individuos socialmente ativos e sujeitos das transformacdes sociais necessarias a
nossa época. (BAIL, 2002, p. 30).

Concordamos com D’Ambrosio (1993, p. 16), quando define a matematica como
“(...) um fator de progresso social, como fator de liberacdo individual e politica, como
instrumento para a vida e para o trabalho”. Nesta perspectiva, apostamos num ensino de
matematica que oportunize a compreensdo e a possibilidade de transformacdo da realidade
social, politica, econdmica e cultural, e represente para os educandos um recurso para a
superacdao de muitos de seus problemas reais e, consequentemente, a melhoria de suas vidas.
Para tanto, os jovens e os adultos precisam perceber a importancia do aprender matematica,
precisam gostar dela, querer aprendé-la. Mas como desenvolver nestes educando o gosto pela

matematica? Eis a questao.

Nosso entendimento € que, em primeiro lugar, ¢ preciso desmistificar a idéia da
matematica ser uma ciéncia fria, dificil, abstrata, sem vida, sem sentido e sem utilidade. Por
isso, evidenciamos a importancia de um ensino significativo, que mobilize conhecimentos
envolvidos nas praticas sociais, que explore e aproveite procedimentos matematicos do
cotidiano do educando, propiciando uma proximidade entre as praticas escolares e as praticas

sociais, entre o fazer matematico escolar e o fazer matematica. Para Mortari:

(-..) as interferéncias da cotidianidade dos individuos desafiam a educagdo escolar a
estudar formas de renovar e transformar a dindmica da sala de aula, de introduzir
mecanismos que se aproximem mais das vivéncias dos educandos e que possam
interferir na pratica educativa para conduzir o aluno ao processo de construgdo do
conhecimento. (2001, p. 105).

Um ensino de matematica capaz de conferir significado aos saberes escolares, que
parte do real vivido para niveis mais formais e abstratos, que reconhece as diferentes formas

de fazer matematica, utilizadas pelos diferentes grupos sociais, exige a adequacdo de seu
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curriculo e de sua dindmica pedagogica as especificidades e demandas da educacdo de jovens
e adultos. Diante disso, apostamos na possibilidade de elaboragdo de uma proposta curricular
que supere a estrutura de organizacao curricular por conteudos, que estabeleca uma estreita
relacdo entre a matematica da escola e a matematica do cotidiano, que considere o educando
como um sujeito socio-cultural, que respeite seu modo de ser, fazer e estar no mundo e que
considere as influéncias sociais e culturais e as relacdes de poder envolvidas no processo de

ensino-aprendizagem. De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica:

(...) um curriculo de matematica deve procurar contribuir, de um lado, para a
valorizagdo da pluralidade sociocultural, impedindo o processo de submissdo no
confronto com outras culturas; de outro, criar condigdes para que o aluno transcenda
um modo de vida restrito a um determinado espago social e se torne ativo na
transformag@o de seu ambiente. (...) Para tanto, o ensino de matematica prestara sua
contribui¢do a medida que forem exploradas metodologias que priorizem a criagdo
de estratégias, a comprovagdo, a justificativa, a argumentacdo, o espirito critico, e
favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia
advinda do desenvolvimento da confianca na propria capacidade de conhecer e
enfrentar desafios. (BRASIL, 1997, p. 31).

Valorizar as vivéncias dos educandos, abrir espaco para a pluralidade cultural e para
o didlogo entre os saberes escolares e do cotidiano, ndo significa reduzir a aprendizagem aos
saberes do senso comum, muito menos substituir a matematica escolar por outra. A idéia ¢
trabalhar a matematica escolar e a matematica do cotidiano de forma integrada e dialdgica,
interpretando-as, relacionando-as e comparando-as, conduzindo o aluno ao processo de
construgdo e reconstru¢io do conhecimento. E importante também, promover discussdes com
os educandos a respeito da selecdo e validagdo dos saberes socializados pela escola, bem
como sobre os interesses envolvidos neste processo de selecdo. Para Saviani (2006, p. 75) “O
saber elaborado, portanto, devidamente dosado e seqiienciado (convertido em “saber escolar”)
deve ser socializado, mediante um processo pedagogico metodico, sistematico, que inclui as

experiéncias do cotidiano sem a elas se restringir”.

Partindo do pressuposto de que tanto os saberes escolares, que sao fundamentais para
o progresso da humanidade, quanto os saberes do cotidiano, que estdo repletos de valores
sociais e culturais, que lhe atribuem um carater de legitimagdo social, fazem parte ou
deveriam fazer parte do curriculo do ensino de matematica nos programas da EJA,
entendemos que privar o educando do acesso a qualquer um destes dois saberes ¢ uma forma

de exclusdo. Se o jovem e o adulto ndo tiverem acesso aos saberes escolares, estardo sendo
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excluidos socialmente por ndo terem tido o direito de conhecer, apreender e utilizar os

mesmos bens culturais e sociais que os da classe dominante.

Da mesma forma, uma pratica pedagdgica que ndo valoriza, nem considera os
saberes locais, socialmente construidos e praticados por diferentes grupos culturais em funcao
de seus interesses e necessidades, reforca o preconceito de que a matemdtica ¢ um
conhecimento produzido exclusivamente por determinados grupos sociais ou sociedades mais
desenvolvidas e também, perde a chance de tornar o trabalho de socializacdao e apreensdo do

patrimdnio cultural mais significativo e contextualizado.

A luz dessas consideracdes, acreditamos que a etnomatematica, enquanto proposta
pedagégica®, que considera o conhecimento como uma construgdo social e cultural, que
valoriza as diferentes formas de lidar com a matematica e aponta para a possibilidade de
articulacdo e de didlogo entre os saberes escolares e os saberes do cotidiano, representa uma
alternativa viavel para a ressignificacdo do ensino de matematica para jovens e adultos. Numa
proposta etnomatematica, os saberes do cotidiano, que fazem parte do contexto vivencial dos
educandos, sdo tdo importantes quanto os saberes escolares. A respeito da etnomatematica,

Monteiro nos diz:

(...) a organizagdo escolar na perspectiva da Etnomatematica, para mim, implica em
redimensionar o saber escolar, considerando a escola ndo apenas uma instituicdo
responsavel pela difusdo do conhecimento cientifico, mas também um espacgo de
interlocucdo entre diferentes saberes, que possibilite a incorporacdo de um
conhecimento recheado de “vida”. Isto, ¢ claro, ndo exclui o saber cientifico, apenas
redimensiona, possibilitando-nos pensar por que se enfatiza um aspecto ¢ ndo outro,
por que um conhecimento tem mais valor do que outro. (2004, p. 445).

% Neste trabalho de pesquisa, a etnomatematica sera considerada uma proposta de agdo pedagogica que reflete
essencialmente na postura e na pratica de sala de aula do professor, podendo, neste sentido, apontar caminhos e
alternativas para o ensino de matematica. Conforme Monteiro (1998, p. 151) a proposta pedagogica da
Etnomatematica ndo pode ser entendida como um modelo de ensino que se aplica em sala de aula, muito menos
como uma “receita” para se ensinar matematica de forma significativa. Para ela, a etnomatematica numa
perspectiva pedagogica pode ser tomada como apoio que possibilita a ampliagdo de possibilidades de leitura
sobre determinado tema. E na etnomatematica, enquanto proposta pedagégica, que estamos buscando subsidios
para a ressignificagdo das praticas pedagdgicas da EJA.
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3.2 Buscando subsidios na etnomatematica: possibilidades e limitacoes.

Considerando que a matematica ¢ um produto cultural, que ela ¢ pensada e criada por
povos culturalmente distintos, em fun¢do de suas necessidades e problemas reais, mais uma
vez, reforcamos a importancia € o compromisso da escola em abrir espacos para esta
matematica, presente nas praticas cotidianas, buscando uma aproximacao entre a educagdo
formal e os anseios sociais e culturais da sociedade. Esta preocupacdo ou este compromisso

faz parte do campo de pesquisa da etnomatematica e conforme nos diz Monteiro:

(...) o ensino de matematica numa abordagem Etnomatematica permite, no nosso
entender, uma compreensdo critica da realidade, ou, mais do que isso, permite ao
aluno optar pela forma de resolver suas questdes na medida em que ndo impde o
saber institucionalizado ao saber do senso comum, mas apenas os problematiza e
compara, possibilitando a opc¢do consciente de qual caminho se pretende seguir.
(2001, p. 66).

Ubiratan D’ Ambrosio ¢ considerado, internacionalmente, o primeiro pesquisador dos
estudos matematicos aplicados a cultura de um povo. Em meados da década de 70, ele
apresentou suas primeiras teorizagdes sobre a etnomatematica que, desde entdo teve seus
estudos intensificados. Desde a sua origem, o campo de pesquisa da etnomatematica, tem seus
trabalhos envolvidos com as relagcdes entre conhecimentos e cultura, com a busca pelo
entendimento do saber/fazer matematico de diferentes grupos culturais e com o resgate da
histéria e da identidade de culturas marginalizadas. Os movimentos populares que se
desenvolveram a partir da década de 60 também influenciaram a etnomatematica. O
pensamento Freireano a respeito da educacao influenciou, significativamente, os estudos de

D’ Ambrosio, principalmente no que diz respeito a valorizagao da cultura popular.

Mas afinal, o que ¢ etnomatematica? Para Monteiro (1998, p. 76) “Definir
Etnomatematica ¢ algo dificil e complexo”. Ela associa o termo etnomatematica aos saberes
presentes nas praticas sociais, saberes excluidos e ndo legitimados socialmente. Partindo do
pressuposto de que todas as culturas desenvolvem seu jeito proprio de matematicar e que
somente alguns sdo considerados legitimos, enquanto outros sdo silenciados, a
etnomatematica busca, justamente, problematizar a dicotomia entre os saberes instituidos

como matematicos e aqueles praticados por diferentes grupos sociais.
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(...) um processo educacional na perspectiva da etnomatematica reclama por uma
transformag@o na organizag¢do escolar, nas relagdes tempo/espago, na inclusdo de
espagos para a diversidade, para a valorizagdo do saber cotidiano, para a
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. (MONTEIRO, 2004, p. 446).

Para Ferreira (2004, p.75), articular os saberes do cotidiano com os saberes escolares,
buscando uma educacdo significativa ¢ o grande enigma deste campo de pesquisa.
Concordamos com ele e acreditamos que um dos maiores obstidculos para o trabalho
matematico nesta perspectiva € a falta de tempo, ou conforme dizem os proprios professores,
“preciso vencer o conteudo programatico”. O professor ainda esta muito preso ao curriculo
oficial, sente-se inseguro para mudar e diante disso, procura incessantemente, por receitas e

modelos de como desenvolver suas aulas de forma significativa e produtiva.

Precisamos ter clareza de que a etnomatemadtica ndo ¢ um método, muito menos um
modelo de ensino aplicavel em sala de aula. Ela deve ser entendida como apoio pedagogico
que amplia e diversifica as possibilidades de leituras sobre determinada questdo ou situacao.
Neste sentido, a etnomatematica pode produzir novos sentidos para a matematica escolar, pois
além de questionar a matematica académica ocidental, também valoriza e aproveita outras

matematicas geradas e praticadas a partir de situacdes do contexto socio-cultural.

...a centralidade da cultura para a concepg¢o das diferentes matematicas (incluindo a
matematica académica e a escolar) ndo ¢ mais ignorada. O que ¢ produzido "fora" da
academia - os outros modos de as pessoas lidarem matematicamente com o mundo e
darem sentido a ele - também passou a ser pensado como possivel de ser integrado
ao curriculo escolar. (Knijnik, 2004, p. 222).

Nenhuma matematica ¢ melhor ou mais eficiente do que outra. Cada uma delas ¢
eficiente e adequada para o seu contexto socio-cultural, o que refor¢a a importincia de
trabalhd-las de forma integrada e dialdgica, ndo substituindo nem uma nem outra, nao
glorificando e nem ignorando nenhuma delas. Com certeza, o conhecimento e a convivéncia
com mais de uma matemadtica, pode nos auxiliar a explicar e lidar com situagdes novas.
Quanto maior o nimero de op¢des de interpretacdo de determinadas situagdes, maior sdo as

possibilidades de seu enfrentamento e superagao.

De acordo com D’Ambrosio (1998), a etnomatematica ¢ um programa de pesquisa
que caminha lado a lado com a pratica escolar, restabelecendo a matematica como uma

pratica espontanea e natural. Ele diz “Isso ¢, sem davida, uma abordagem aberta a educagao
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matematica, com atividades orientadas, motivadas e induzidas a partir do meio, e,
conseqiientemente, refletindo conhecimentos anteriores” (1998, p.31). Neste sentido, nosso
entendimento € que através da etnomatematica, que abre espago para as diferentes vivéncias,
o ensino de matematica torna-se mais significativo e eficiente na vida dos educandos jovens e
adultos, configurando-se numa alternativa pedagdgica vidvel para os programas da EJA. Isso
porque, além de explorar e utilizar os saberes informais presentes nas relagdes sociais e
politicas, também investiga como esses saberes sdo gerados, organizados e praticados no
cotidiano, em beneficio do proprio grupo € como a matematica escolar pode apoiar e sustentar

teoricamente essas praticas.

Para justificar a idéia de programa de pesquisa, D’Ambrosio (2001) utiliza a
etimologia da etnomatematica, reforcando o significado de efno como diferentes contextos
sociais, econdmicos e culturais; matema como entender, lidar e conviver, ¢ fica, como
maneira, técnica, habilidade. Nesta linha de raciocinio, ¢ possivel sistematizar a idéia de
etnomatematica como um programa que busca entender o saber/fazer matematico dos
diferentes grupos sociais, ao longo da historia da humanidade, um programa que objetiva

conhecer a aventura da espécie humana na busca por conhecimentos.

Etnomatematica ¢ a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais,
criancas de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que
se identificam por objetivos ¢ tradigdes comuns aos grupos. Além desse carater
antropoldégico, a etnomatematica tem um indiscutivel foco politico. A
etnomatematica ¢ embebida de ética, focalizada na recuperagdo da dignidade
cultural do ser humano. (D’AMBROSIO, 2001, p. 9).

Do nosso ponto de vista, a etnomatematica favorece uma educagdo matematica
critica, pois promove reflexdes sobre a realidade em que vivem os educandos, permitindo que
eles desenvolvam e utilizem a matematica de maneira emancipatéria, como possibilidade de
crescimento pessoal e de participacdo ativa na sociedade. A partir dos anseios e necessidades
do grupo social, a abordagem etnomatemdtica abre espaco para muitas vozes, multiplas
interpretagdes e diversas matematicas, fazendo a diferenga na vida cotidiana das pessoas,
auxiliando-as a viver melhor. Eis a dimensdo politica da etnomatematica: tornar visiveis os
saberes de uma cultura que por motivos historicos, politicos e econdmicos encontram-se

dominados por outros, restaurando a dignidade dos diferentes grupos sociais.

Pensando na forma pela qual a Educacdo Matematica esta estruturada atualmente,
seja no ensino regular ou em programas de Educagdo de Jovens e Adultos,
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contribuindo mais para acelerar os processos de exclusdo, tanto da escola como do
conhecimento, ¢ que destaco a possivel relevancia de trabalhos pedagdgicos
inseridos na perspectiva da Etnomatematica. Desta forma, esta area da Educagio
incorporara a cultura dos alunos, auxiliando-os nas tomadas de decisdes e os
ajudando a compreender e problematizar seu mundo social, atuando contra as
injusticas ¢ exploragdes. (WANDERER, 2004, p. 253).

A dimensao politica e social da etnomatematica encontra sua expressao ao trabalhar
na perspectiva da problematizacdo das estruturas da sociedade, das discriminagdes existentes
e das influéncias dos saberes matematicos na vida das pessoas, concebendo a matematica
como uma atividade humana e ndo somente como um conjunto de técnicas, conceitos e

algoritmos que representa a visao de somente alguns grupos dominantes.

As categorias, apresentadas no segundo capitulo deste trabalho de pesquisa e que,
aos nossos olhos, representam questdes centrais para o processo de elaboracdo de uma
proposta curricular para a educacao de jovens e adultos, fazem parte do campo de estudos da
etnomatematica. A presenca destas categorias ¢ visivel numa proposta pedagdgica na
perspectiva etnomatematica, na medida em que entra em conflito com a idéia do sujeito
moderno, racional, centrado e unificado, concebendo-o como aberto, contraditério e
inacabado, autor da sua prépria historia e da histéria da humanidade. Valoriza a diversidade e
aposta na possibilidade de interpretacao e leitura de mundo a partir de diferentes pontos de
vista, sem contudo, propiciar a fragmentagcdo do ensino. Além de acreditar na liberdade de
escolha e investir no desenvolvimento da criatividade do educando, estimulando a sua
curiosidade e incentivando-o a pesquisa, também reforca o papel social da escola, destacando
a importancia da conexdo entre o processo de ensino-aprendizagem escolar € o contexto

socio-cultural.

A etnomatematica também tem suas limitagdes. Dentre elas destacamos a resisténcia
dos educandos e, principalmente, dos educadores, em assumir efetivamente a proposta,
conhecé-la e vivencia-la. Assumir uma proposta na perspectiva etnomatematica exige a
compreensdo do contexto, da realidade e da cultura do grupo social, exige o reconhecimento
de como vivem os membros deste grupo, quais sdo suas necessidades e desejos, como
constroem, compreendem e utilizam seus saberes matematicos, enfim, ndo basta somente
conhecer o programa, ¢ necessario coloca-lo em pratica, vivencia-lo. Para Ferreira (1997, p.

47) “(...) Nao bastam leituras de textos, livros e artigos ou assistir a aulas sobre a conceituacao
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de Etnomatematica — ¢ necessdrio uma vivéncia para se perceber o alcance que possui esta
linha metodologica”.

Nao ¢ facil aceitar e muito menos praticar a proposta da etnomatematica. A sua
aceitagdo e utilizagdo pressupde mudanga de pensamento, de postura e de atitude, por parte de
todos os envolvidos com o processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Monteiro
(1998, p. 153) as possibilidades de um trabalho pedag6gico numa abordagem etnomatematica
dependem de mudancgas estruturais € ndo paliativas. Para reforcar esta idé€ia, utilizamos a

contribuicao de D’Ambrosio, que afirma:

Acreditar que se pode melhorar o ensino forgando os esquemas educacionais em
diregdo a uma nova organiza¢do curricular enriquecida em seu conteudo ¢ tdo
ingénuo quanto acreditar que a mera atribui¢do do direito de voto a todos os
brasileiros muda em muito o contexto politico atual de subordinagdo da populagdo
aos grupos de poder ja estabelecidos, solidamente instalados e preparados para se
manter nessa posicdo mesmo na situacao politica reformulada. (...) O argumento em
favor de uma reconstrugdo social esbarra necessariamente na reconstrucdo do
proprio conhecimento cientifico e conseqiientemente da conceituagio de progresso,
de modernizagdo e de desenvolvimento, sobre os quais repousa toda a estrutura
social vigente. (1998, p.51-52).

Neste contexto, destacamos o compromisso dos educadores frente a possibilidade de
concretizagdo da proposta etnomatematica. Para Monteiro (1998, p. 153) “(...) as reais
possibilidades de concretizacdo da proposta pedagogica da Etnomatematica centram-se na
mudanga de postura dos professores”. Mudanca que exige do professor, além de compromisso
e desacomodacdo, muita a¢do e reflexdo sobre a propria pratica. Cabe as escolas abrir espagos
para esta reflexdo, promovendo encontros permanentes de estudos, pesquisa, discussoes e

troca de experiéncias.

(...) no que se refere a uma formagdo de professores pela via da etnomatematica,
sugerimos tal formac¢do ndo apenas voltada para o conhecimento cultural do
educando e formas que favorecem uma discussdo ¢ legitima¢do da mesma pelos
educandos, mas também para a atualizagdo cientifica e pedagodgica geral da
matematica que ai estd, de modo a contestd-la ou incorpora-la na medida da
situagdo-problema em questdo. (DOMITE, 2004, p. 429)

Outro desafio do campo de pesquisa da etnomatematica que esbarra na vontade
politica, ou seja, na postura do educador, ¢ a pesquisa. De acordo com a perspectiva
etnomatematica, o professor ndo ¢ um mero repassador de saberes e sim um interventor do
processo de ensino-aprendizagem, um problematizador do contexto soécio-cultural, o que
exige que ele esteja constantemente pesquisando, que ele se constitua um professor

pesquisador. Um professor com atitudes investigativas, que prima pela sua formacao
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permanente e, conforme citamos no capitulo anterior, trabalhe na perspectiva do saber pensar

e do aprender a aprender.

Colocar em pratica uma proposta na perspectiva etnomatematica exige dos
professores e dos educandos, muita pesquisa. Ferreira (2004, p. 79) descreve alguns passos
que para ele sdo indispensaveis para incorporar a etnomatemadtica ao curriculo escolar. O
primeiro deles ¢, justamente, a realizagdo de uma pesquisa de campo, orientada pelo
professor, para conhecer a realidade onde a escola estd inserida. Os passos seguintes
resumem-se na analise dos resultados da pesquisa de campo, na constru¢do e aplicacdo de
modelos matematicos para a resolu¢do das situagdes-problema em estudo e no retorno dos
resultados finais do trabalho para o contexto. Segundo Ferreira (2004), cabe a comunidade
aceitar ou nao este ultimo passo, o da aplicacdo dos resultados na sociedade, que para ele,

resume-se numa acao de reformulagao cultural.

Analisando a proposta etnomatematica no que se refere a pesquisa sobre o contexto,
percebemos semelhancas com a proposta freireana, que concebe a educacdo como um ato de
intervenc¢do no mundo e que trabalha a partir de temas geradores, temas reais que desafiam o
educando para a possibilidade de agdo e transformacdo da realidade. Considerando que para
agir e transformar ¢ preciso conhecer e que para conhecer € preciso pesquisar, acreditamos e
apostamos num processo educativo organizado a partir da realidade dos educandos, de suas

visdes de mundo, de suas situagdes social, cultural, econdmica e politica.

Temos consciéncia de que a concretizagdo de uma proposta pedagodgica nesta
perspectiva nao ¢ tdo simples como parece. Ainda existe uma distadncia grande entre a teoria e
a pratica desta proposta e de acordo com Ferreira (2002, p. 10) “Apesar dos avangos tedricos,
nota-se um grande descompasso entre a proposta da etnomatematica, como projeto € como
discussao, e a situacdo do ensino da matematica em sala de aula”. Diante desta realidade, mais
uma vez, salientamos o papel central € o compromisso do professor com a concretizagao de
uma proposta pedagogica nesta abordagem. E ele que, muito além de conhecer e aceitar
teoricamente a proposta, precisa fazer escolhas que orientem a sua ag¢do pedagdgica,

acreditando e comprometendo-se com elas. Fazer escolhas, para Monteiro:

(...) ndo ¢ algo simples, optar por uma dire¢do a seguir, diante da diversidade de
caminhos que uma situagdo nos possibilita, significa fazer uma escolha anterior a
essa, que ¢ a “escolha” de nova “postura”, de nova “crenga”. A orientacdo
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pedagodgica de um professor é o reflexo de suas crengas, de seus valores, esteja ele
consciente ou nao disso. E na perspectiva da Etnomatematica, essa postura ¢ uma
postura de compromisso politico, que busca no processo educacional um espaco
para vozes silenciadas diante de um saber institucional dominante, que, ao se
fazerem presentes, possibilitem refletir e compreender diferentes praticas e
procedimentos, como também, ao se apropriarem de novos elementos, permita aos
grupos, até entdo calados, eleger qual procedimento ou destino seguir (1998, p.114).

Além do comprometimento do professor, a proposta etnomatematica necessita
também de uma estratégia de acdo que possa viabiliza-la. Nesse sentido, abordaremos na
seqiiéncia deste trabalho a modelagem matematica como possibilidade concreta ou como

ferramenta para trabalharmos na perspectiva etnomatematica.

3.3 Modelagem matematica: uma ferramenta para a etnomatematica.

De acordo com Monteiro (2001, p. 71), a modelagem matematica ¢ uma estratégia
que pode viabilizar a proposta da etnomatematica numa abordagem pedagdgica.
Concordamos com a autora e reforcamos a idéia de que a modelagem matematica ¢ uma
possibilidade concreta para trabalharmos na perspectiva etnomatematica, pois além de
valorizar os saberes do cotidiano, promovendo a ligacdo e o didlogo entre estes e os saberes
escolares, também concebe a matematica como uma estratégia de a¢do humana, como um

instrumento util ao homem no seu dia-a-dia. De acordo com Bean:

“Modelagem”, como uma proposta, oferece uma maneira de colocar a aplicabilidade
da matematica no curriculo escolar em conjunto com o tratamento “formal” que ¢
predominante no ensino. Para se chegar a “Modelagem” é preciso aproximar a
matematica escolar e universitaria dos interesses dos alunos e dos aspectos da vida
fora da sala de aula, sejam eles do cotidiano, da cidadania ou do meio profissional
(2001, p. 52).

A modelagem matematica busca através da investigacao e da pesquisa, a tradugdo de
fendmenos reais para a linguagem matematica utilizando um modelo matematico. Modelo
que, através de representacdes matematicas como simbolos, relagdes, funcdes, tabelas,
graficos, expressoes, equacdes e outras, busca interpretar, simplificar, solucionar ou resolver a
situacdo em estudo. Ela transforma a realidade em problemas matematicos, resolve-os e

interpreta seus resultados a partir do entendimento real.
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(...) a Modelagem Matematica ¢ um processo dinamico usado para a compreensao de
situagdes advindas do mundo real. Em outras palavras, a Modelagem Matematica
pressupde um ciclo de atuagdo que parte de uma realidade, cria um Modelo que
procura explicar e entender aquela realidade e, com os resultados obtidos, volta-se a
ela para validar/reformular o modelo criado (MONTEIRO, 2001, p. 72).

A eficacia da proposta da modelagem matematica esta na possibilidade de solugdo de
problemas oriundos do cotidiano, o que, além de valorizar os saberes presentes nas praticas
sociais e culturais, também incentiva a atuacdo social dos educandos. Uma proposta de
trabalho nesta perspectiva promove o didlogo, incentiva a pesquisa, aguga a criatividade,
desenvolve a criticidade e amplia a visdo de mundo do sujeito, contribuindo
significativamente com a sua formacdo para o exercicio critico da cidadania. Scheffer afirma

que:

A Modelagem Matematica ¢ uma alternativa de ensino-aprendizagem na qual a
Matematica trabalhada com os alunos parte de seus proprios interesses, ¢ o contetido
desenvolvido tem origem no tema a ser problematizado, nas dificuldades do dia-a-
dia, nas situagdes de vida. Valoriza o aluno no contexto social em que o mesmo esta
inserido, proporcionando-lhe condigdes para ser uma pessoa critica, criativa e capaz
de superar suas dificuldades (1998, p. 36).

A modelagem matematica estuda os problemas reais, favorecendo a utiliza¢do dos
saberes matematicos escolares em situacdes do cotidiano do educando, o que proporciona
uma aproximagao entre a matematica e o contexto. Para Biembengut (1999, p. 20) “A grosso
modo, pode-se dizer que matematica e realidade sao dois conjuntos disjuntos € a modelagem ¢
um meio de fazé-las interagir”. E justamente esta contextualizagio da matematica escolar que
torna o processo de ensino-aprendizagem mais significativo e envolvente, ¢ através dela que

os saberes ganham vida e despertam no educando o prazer em aprender.

Trabalhar nesta perspectiva, partindo de temas e assuntos que fazem parte das
vivéncias do educando, exige uma reorganizagdo da dindmica da sala de aula. Ao professor
ndo basta somente conhecer a técnica da modelagem matematica, ¢ necessario que ele revise
suas atitudes e concepgdes a respeito da educagdo e do processo de ensino-aprendizagem e, se
necessario, mude sua postura em relagdo a elas. Ele passa ser muito mais do que um simples
detentor e repassador de saberes, constituindo-se num articulador do processo de

aprendizagem, o que lhe impde muita dedicacdo, estudo e, principalmente, pesquisa.

A modelagem matematica pode ser vista como uma tendéncia da educacdo

matematica que se contrapde ao ensino tradicional, que concebe o professor como centro do
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processo de ensino-aprendizagem, como aquele que detém o saber e a quem cabe a tarefa da
sua transmissdo. Na abordagem da modelagem matematica, o educando, muito mais do que
um mero receptor de informagdes e saberes, passa a ser responsavel pelo processo de
aprendizagem, constituindo-se sujeito deste processo. De acordo com Monteiro (2001, p. 77),
o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva da modelagem matematica “(...) ndo mais
se da no sentido Uinico do professor para o aluno, mas como resultado da interagdo do aluno

com seu ambiente natural”.

Com certeza, um trabalho pedagodgico que estabelece relagdo entre a matematica
escolar e o contexto, que parte do real vivido e considera a diversidade de informagdes
advindas das experiéncias de vida dos educandos, torna as aulas mais dindmicas e
interessantes e, conseqiientemente, a aprendizagem matematica mais significativa. Nesta
perspectiva, a matematica ¢ vista como um modelo da realidade, como uma ferramenta ttil ao

educando na melhoria de suas condi¢des de vida.

Conforme Monteiro (2001, p. 73), o desenvolvimento de um trabalho pedagogico a
partir da modelagem matematica, compreende alguns passos que ela identifica como:
experimentacdo, abstragdo, resolucdo, validacdo, modificagdo e aplicagdo. A experimentacao
¢ o periodo de obtencdo de dados e a abstracdo ¢ marcada pela constru¢do de modelos, ou
seja, ¢ nesta fase que acontece a problematizacdo da situagdo em estudo, a formulagdo
hipdteses a serem investigadas e a simplificacdo desta situacao através da construgcdo de um

modelo matematico.

A terceira fase refere-se a resolugdo ou busca de solucdo para o modelo matematico
construido. De acordo com Monteiro (2001, p. 73) “E nesta busca que estd a riqueza maior da
Modelagem Matematica, pois ¢ por intermédio dela que novos conhecimentos podem ser
gerados — o que torna o processo de ensino-aprendizagem da matemdtica mais atraente e
significativo ao educando”. E nesta fase que acontece a sistematizagdo e utilizacdo dos
conceitos matematicos escolares. A validacao € a etapa seguinte do trabalho e se constitui no
processo de aceitacdo ou ndo do modelo matematico construido. Neste momento, os modelos
e as hipdteses levantadas sdo testados a partir de dados coletados do sistema real. A fase da
modificagdo ¢ aquela em que sdo feitas as modificagdes e ajustes necessarios ao modelo. A
etapa das aplicacdes ¢ aquela que procura aplicar o modelo matematico obtido a situacdes

semelhantes ou correspondentes aquelas investigadas.
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Sdo muitos os argumentos a favor da inclusdo da modelagem matematica ao
processo de ensino-aprendizagem de matematica. Dentre estes, Monteiro (2001) destaca a
possibilidade de aplicagdo da matematica, o desenvolvimento da criatividade e da curiosidade
do educando e a sua preparagdo para a utilizagdo da matemadtica como instrumento para a
resolucdo de problemas distintos da vida real. Ela enfatiza que uma proposta de ensino nesta
abordagem, ou seja, que parte da realidade sdcio-cultural, ¢ uma metodologia adequada as

diversas realidades existentes.

Partindo do pressuposto de que um trabalho pedagoégico baseado na modelagem
matematica exige um tempo maior o que pode ocasionar o ndo cumprimento do programa
oficial, destacamos como argumentos contrarios ou como limites da modelagem matematica,
a falta de tempo e o despreparo do professor. Isso porque um trabalho, nesta perspectiva,
exige além de muita pesquisa, um maior envolvimento no preparo das aulas, mais tempo para
o planejamento e também para a execu¢do do plano de acao e a percepcao da importancia das

conexOes da matematica escolar com o contexto € com as demais areas do conhecimento.

Apesar dos limites e dificuldades, acreditamos na modelagem matematica como
possibilidade vidvel para o ensino de matematica para jovens e adultos. Entendemos que tanto
ela como a etnomatematica nao podem deixar de ser consideradas no contexto escolar como
métodos de ensino e de pesquisa, pois, conforme Biembengut (2008, p. 7), “(...) oportunizam
ao aluno aprender a arte de modelar, matematicamente, bem como a arte de explicar as
praticas matematicas de culturas sociais”. Reconhecemos que a viabilizacdo de uma proposta
pedagdgica numa abordagem etnomatematica e também da modelagem matematica depende
do empenho e do interesse dos envolvidos com este processo, principalmente do professor
que ¢ quem mediar o processo de ensino-aprendizagem. Cabe a ele a tarefa de, além de
compreender e aceitar a proposta, também adequar e adaptar a proposta curricular as

mudancas necessarias. A esse respeito, Biembengut afirma que:

As pesquisas realizadas utilizando-se da modelagem e/ou da etnomatematica no
ensino de matematica tém mostrado que mais que conhecimento de regras
matematicas, esta proporcionando ao aluno valores culturais e alguns principios
gerais concernentes ao papel desempenhado por noés enquanto individuos
responsaveis pela realidade que nos cerca. (2008, p. 8)



78

3.4 A formacao multicultural e a etnomatematica

Estamos buscando no multiculturalismo, subsidios que déem sustentacao tedrica ao
proposito de ressignificagdo das praticas pedagodgicas da EJA, numa abordagem
etnomatematica. Acreditamos que esta vertente tedrica pode contribuir significativamente
com a elaboragdao de uma proposta pedagogica para o ensino de matematica na educacao de
jovens e adultos, pois além de seu compromisso com a inclusdo social e com a construcao de
um mundo melhor, também reconhece a importancia da valorizagdo e incorporagdo da

pluralidade cultural e das vivéncias dos educandos no contexto escolar. Conforme Schmitz:

Incorporar a cultura, a vida dos alunos nas praticas pedagogicas esta sendo analisado
em diversas teorizagdes como uma das possibilidades para construir um curriculo
que busca a inclusdo social. Um curriculo que valoriza as vivéncias dos alunos, que
coloca em cena a cultura local de cada grupo social ¢ uma possibilidade de
questionar o que ¢ considerado valido como conhecimento e para quem este
conhecimento ¢ valido. Uma educacdo que busca contribuir na constru¢do de uma
sociedade mais humana, mais solidaria, na qual as diferengas ndo contem como
déficit, tem a possibilidade de incorporar os saberes locais ¢ questionar a
universalidade dos conhecimentos escolares. (2004, p. 411).

De acordo com D’Ambrosio (2001), a etnomatematica se enquadra perfeitamente
numa concep¢ao multicultural e, tanto o multiculturalismo como a etnomatematica, t€m como
objetivo maior priorizar o ser humano e a sua dignidade como entidade cultural. Para ele, a
cultura de um povo ¢ fundamental para a compreensao de suas formas de pensar e de fazer
matematica. Partindo do pressuposto de que “(...) em todas as culturas e em todos os tempos,
o conhecimento, que ¢ gerado pela necessidade de uma resposta a problemas e situagdes
distintas, estd subordinado a um contexto natural, social e cultural” (D’Ambrosio, 2001, p.
60), reconhecemos que um processo de ensino-aprendizagem significativo depende e deve
iniciar pela interacdo entre a escola e o contexto socio-cultural, o que exige o reconhecimento

dos valores culturais e dos saberes “recheados de vida” que estdo presentes no cotidiano.

Diante da pluralidade de culturas, linguas, racas e niveis sdcio-econOmicos
existentes, € tarefa das escolas, através de suas propostas curriculares, problematizar questdes
referentes a cultura e a diversidade, abrindo espacos para o multiculturalismo e para a

matematica dos diferentes grupos sociais. Bello afirma que:

Contextualizar o conhecimento matematico, isto é, relaciond-lo a atividades
manifestas e desenvolvidas por diferentes grupos, ¢ essencial. Entender a
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matematica e a relacdo que mantém com a organizagdo ¢ as praticas do grupo ¢é o
primeiro passo para sair do que pode ser chamado de “subdesenvolvimento
matematico”. (2002, p. 322).

A educagdo multicultural foi proposta, pela primeira vez, no final da década de 60,
em fungdo do fracasso dos programas de educagdo compensatoria dos Estados Unidos. Estes
programas consistiam na assimilagdo de normas e valores e tinham como finalidade a
constru¢do de uma identidade nacional, o que desencadeou muita discriminagdo e exclusao
em todos os setores, principalmente, o educacional. Em substitui¢do a estes programas,
surgiram as primeiras idéias a respeito da diversidade cultural, ou seja, os estudos
multiculturais. Estes, conforme Halmenschlager “(...) de modo geral, propdem uma educacao
que respeite a diferenca e as etnias oprimidas, tendo em vista a ampliacdo das visdes de
mundo mediante a incorporagdo, em experiéncias educativas, de aportes de diferentes

culturas” (2001, p. 73).

Alguns teodricos usam a expressao multiculturalismo critico buscando enfatizar uma
posicdo mais progressista no trato da diferenca. Conforme McLaren (1997), o
multiculturalismo critico concebe a diferenca como uma construgdo historica, influenciada
por fatores culturais, ideoldgicos e de poder. De acordo com esta visdo, nao basta somente
compreender as diferentes culturas, ¢ necessario questionar a cultura hegemonica,
considerando a idéia de que ¢ possivel construir um projeto educacional transformador, de
carater emancipador, capaz de promover a superagdo de preconceitos e discriminagdes. Para
McLaren “(...) o multiculturalismo sem uma agenda politica de transformacao pode apenas ser

outra forma de acomodag¢@o a uma ordem social maior” (1997, p. 122).

A diferenca, nesta perspectiva, ¢ concebida como uma riqueza a ser valorizada e ndo
como déficit a ser complementado. E possivel aprender com ela e por isso acreditamos e
apostamos na valorizacdo da diferenca e na promoc¢ao da igualdade. Neste sentido, Santos
(2003) salienta que devemos defender a igualdade sempre que a diferenga originar

inferioridade e defender a diferenca sempre que a igualdade referir-se a descaracterizacao.

Conforme Freire (1992a), a multiculturalidade implica na convivéncia de diferentes
culturas num mesmo espago, o que nao ¢ algo natural e espontineo, exige mobilizagdo e
organizagdo de cada grupo social em torno de objetivos comuns. Ndo basta apenas garantir o

direito a diversidade, o desafio maior consiste em transcendé-la por meio de um didlogo
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critico entre as diversas culturas. E preciso entendé-las nas suas especificidades sociais,
econdmicas e politicas, buscando compreender como se constituiram as relacdes de
dominagdo e de resisténcia. Freire (1992a) afirma que nenhuma cultura detém o monopo6lio do
saber ou da verdade e neste sentido, o multiculturalismo nao pode ser confundido com

justaposicao de culturas.

A multiculturalidade ndo se constitui na justaposi¢cdo de culturas, muito menos no
poder exarcebado de uma sobre as outras, mas na liberdade conquistada de mover-se
cada cultura no respeito uma da outra, correndo o risco livremente de ser diferente,
sem medo de ser diferente, de ser cada uma “parasi”, somente como se faz possivel
crescerem juntas e ndao na experiéncia da tensdo permanente, provocada pelo todo
poderosismo de uma sobre as demais, proibidas de ser. (FREIRE, 1992 a, p. 156).

Vivemos numa sociedade em rdpidas mudangas, composta por uma pluralidade de
ragas, culturas, linguas e niveis socio-econdmicos. Diante disso, o grande desafio da educagdo
¢, justamente, como trazer esta diversidade para dentro do espacgo escolar e como trabalhar
com ela, na perspectiva da formacao de sujeitos ativos, pensantes, criticos e éticos, capazes de
construir uma sociedade multicultural mais justa, mais humana e mais feliz. Freire, em suas
obras, deixou claro o seu desejo por uma sociedade multicultural, politica, ndo racista, ndo
machista, ndo elitista, ndo etnocéntrica, € sempre apostou e apresentou a educagdo como
possibilidade de concretizagdo deste sonho, ou seja, como caminho para a acdo €
transformag¢ao do mundo.

Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda. Se a nossa opgao € progressista, se estamos a favor da vida e ndo da morte, da
eqiiidade e ndo da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o
diferente e ndo de sua negagdo, ndo temos outro caminho se ndo viver plenamente a

nossa op¢ao. Encarna-la, diminuindo assim a distincia entre o que fizemos ¢ o que
fazemos. (FREIRE, 2000, p. 67).

Sabemos que ¢ ilusdo acreditar que a educagdo, sozinha, ird modificar os rumos da
sociedade, mas acreditamos e reconhecemos a sua importancia para a formagao de sujeitos
capazes de conhecer e refletir criticamente a realidade, intervir e transforma-la. Diante disso,
¢ necessario investir num projeto educacional baseado no respeito, na cooperagdo, na
solidariedade e na tolerancia. Que respeite os diferentes pontos de vistas, as diferentes
interpretagdes, visdes e atitudes, que valorize os saberes do cotidiano, provenientes das
diferentes bagagens culturais, enfim, um projeto que privilegie um didlogo multicultural entre

os grupos que compdem a sociedade.
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Um projeto educacional nesta perspectiva, implica na discussdo e elaboracdo de
propostas curriculares que incorporem a pluralidade cultural que, conforme Lopes (1999, p.
76), “(...) mais do que um tema transversal de uma proposta curricular, precisa constituir um
principio de atuagdo politica do campo educacional (...), principio de atuagdo politica no
contexto social mais amplo”. Para tanto, precisamos, antes de tudo, desconstruir a cultura
hegemonica cultivada em nosso meio, revisar e reconstruir nossos valores, concepgdes e
atitudes. Nao ¢ uma tarefa facil, mas ¢ possivel. Nao existem receitas prontas de como
proceder pedagogicamente diante da pluralidade cultural e das diferengas, mas acreditamos
que a partir da pratica de sala de aula e do convivio diario com a diversidade, poderemos
encontrar respostas para nossas dividas e visualizar caminhos e possibilidades de lidar com

esta realidade.

(...) a escola ¢ um local de encontro de diferentes mundos, ¢ como ensina Paulo
Freire, é necessario reconhecer os valores, praticas e saberes dos nossos alunos, para
que possamos ndo apenas identificad-los, mas principalmente problematiza-los,
propiciando, assim, um processo pedagogico com significado cientifico e social.
(MONTEIRO, 2004, p. 438).

Ao nos reportarmos a educagdo de jovens e adultos reconhecemos a importancia de
uma proposta curricular multicultural, baseada no didlogo e no exercicio da reflexdo,
comprometida com uma aprendizagem critica e contextualizada, historica e socialmente.
Nesta perspectiva, os programas da EJA sdo vistos como espacgos de relacdes sociais, de
convivéncia com o diferente e de socializagdo de multiplas experiéncias e saberes. Um espago
capaz de inserir, acolher e ampliar a visdao de mundo, contribuindo significativamente com a
constru¢do de um mundo melhor. Um espaco constituido a partir de praticas pedagdgicas
inclusivas, que consideram os educandos jovens e adultos como sujeitos historicos-sociais,
permitindo que atuem de forma autdbnoma nas aulas, escolhendo, interagindo, questionando,
criticando, discordando, argumentando e decidindo, sempre respeitando opinides € pontos de

vistas distintos.

Trabalhar com jovens e adultos nesta perspectiva pressupde a adogdo de uma
pedagogia ativa, dialogica, integradora, que se contrapde a educacdo bancéria. Uma pratica
pedagodgica que reconheca o educando como sujeito de sua aprendizagem e autor de sua
propria histdria, que trabalhe na perspectiva da descoberta, da autonomia e da criatividade,

propiciando a conquista do conhecimento pelo proprio educando, que contemple o
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rompimento das fronteiras entre os componentes curriculares e a articulagdo entre a

matematica escolar ¢ o contexto, entre os saberes escolares e os saberes do cotidiano.

Nossa pretensdo com as reflexdes propostas ao longo deste trabalho nao € apresentar
uma pratica pedagdgica “ideal” para o ensino de matematica dos programas da EJA.
Acreditamos que o nosso estudo podera gerar novas discussodes e estudos, o que pode apontar
outras possibilidades, outras maneiras de agir pedagogicamente para, conforme afirma
D’Ambrosio (2004, p. 52) fazer da matematica uma disciplina que preserve a diversidade e

elimine a desigualdade discriminatdria.

3.5 Dialogicidade: o didlogo multicultural como fundamento tedrico-

metodoldgico para a etnomatematica.

Uma proposta pedagogica numa abordagem etnomatematica, contrapde-se a praticas
dominadoras e domesticadoras e vai de encontro as idéias freireanas que propdem uma
educagdo conscientizadora e libertadora, que incentiva a emersao de diferentes vozes,
considera o pluralismo, respeita e promove o didlogo entre os diferentes saberes. Em muitos
aspectos a pedagogia freireana e a etnomatematica se interpenetram, convergem para uma
mesma dire¢do, pois ambas buscam através do entendimento da realidade do educando,
prepara-lo para melhor compreender o mundo e, a partir de seus anseios e necessidades,

intervir para transforma-lo.

Uma das principais convergéncias entre a perspectiva etnomatematica € o
pensamento freireano diz respeito a valorizagao da cultura popular. Para estas duas vertentes,
os diferentes modos das pessoas produzirem significados e saberes, o como elas
compreendem e vivem no mundo, sdo considerados elementos centrais do processo educativo.
Monteiro (2001, p. 47), ao se referir a relacdo de convergéncia entre a etnomatematica € a
pedagogia freireana afirma que “(...) a exemplo do que pretende Paulo Freire, essa proposta
almeja a conscientizacdo e a libertacdo por meio da criacdo de espacos que permitam emergir

vozes diversas, estimulando o respeito e o didlogo entre os diferentes”.
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Além da convergéncia com a etnomatemdtica e também com o multiculturalismo,
outro motivo que nos impulsionou a buscar subsidios tedricos na pedagogia freireana, foi o
fato de que no Brasil e no mundo Freire ¢ conhecido pelo seu trabalho com alfabetizagao de
adultos. De acordo com as Diretrizes Politico-Pedagogicas da EJA do Estado do Rio Grande

do Sul:

A Educacdo de Jovens e Adultos tem no idedrio freireano sua génese, onde o
processo educativo parte do exame critico da realidade e da possibilidade de sua
superagdo. Assim, a leitura de mundo precede a leitura da palavra, e ¢, na
sedimentacdo da ampliagdo dos campos dos saberes e dos campos lingiiisticos,
através da utilizacdo de uma diversidade de discursos, de textos, que se amplia o
conhecimento a jovens e adultos. A sociedade moderna exige que todos se
locomovam nos grandes centros, tenham direito de desfrutar de lazer e cultura. Para
isso, deve-se ampliar a criticidade e as possibilidades dos saberes dos educandos e
dos educadores. (RIO GRANDE DO SUL-SE, 2003/2006, p. 49).

A pedagogia freireana objetiva a ampliacdo da visdo de mundo do educando e tem
como fio condutor a formagdo para a libertagdo ndo s6 no campo cognitivo, mas também nos
campos social e politico, o que define o seu compromisso com a defesa da vida e com a
superacao de todas as maneiras de opressdo e de exclusdo. A politicidade e a dialogicidade do
ato educativo sdo principios que regem a teoria educacional de Freire, que concebe a
educagdo como um processo de interpretacao, construcao e reconstrugdo de significados em
uma dada realidade, prevendo a acdo do homem neste contexto. De acordo com a proposta
freireana, a educacdo ¢ um processo de humanizacdo do mundo e o conhecimento ¢ concebido
como um instrumento necessario e indispensavel para a intervencdo critica e criativa do

homem na sociedade em que vive.

O homem interage com o meio social mediado pelo didlogo e, neste sentido, cabe a
educagdo a tarefa de promover o debate e o didlogo entre educandos, entre educadores, deles
entre si, deles com o objeto do conhecimento, entre os saberes do cotidiano e os saberes
escolares, entre o homem e a natureza, dele com a cultura e com o trabalho, preparando-o para
viver o seu tempo, superando contradi¢cdes e conflitos, e participando da construcdo de um
mundo melhor. Nesta perspectiva, o didlogo ¢ o fio condutor das relacdes de aprendizagem e

das interacdes sociais. Mas afinal, o que ¢ didlogo? Conforme Freire & Shor:

(...) deveriamos entender o “dialogo” ndo como uma técnica apenas que podemos
usar para conseguir obter alguns resultados. Também ndo podemos, ndo devemos,
entender o didlogo como uma fdtica que usamos para fazer dos alunos nossos
amigos. Isso faria do didlogo uma técnica para a manipulagdo, em vez de
iluminagdo. Ao contrario, o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da
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propria natureza historica dos seres humanos. (...) Isto é, o didlogo é uma espécie de
postura necessaria, na medida em que os seres humanos se transformam cada vez
mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo ¢ o0 momento em que os seres
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem.
(...) Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos ¢ ndo sabemos
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade. (...). (2000. p.
122).

Para Freire (1982), s6 ha didlogo a partir de uma relagdo de amor a vida, aos homens
e ao mundo e para que ele efetivamente aconteca ¢ preciso acreditar na capacidade critica e
criadora dos seres humanos, confiar no seu poder de fazer e refazer, de criar e recriar, de
refletir e agir no mundo a ser transformado. A base da pedagogia freireana ¢ o didlogo e,
segundo Freire (1982, p. 98) “Sem ele, ndo hd comunica¢do e sem esta ndo ha verdadeira
educagdao”. A dialogicidade estda ancorada numa relacdio de justaposi¢do e de
complementaridade entre o educador, o educando e o objeto do conhecimento, o que
pressupde um processo educativo organizado a partir de temas significativos extraidos do
contexto socio-cultural e das vivéncias dos educandos, um processo que os desafie a

descobrir, interpretar, construir, a compartilhar e a aprender a aprender.

Em suas obras, Freire deixa claro que sua teoria ¢ muito mais um método de
aprender do que um método de ensinar e por isso salienta a importdncia de uma
aprendizagem libertadora, ndo mecanica, integradora e nao fragmentada, uma aprendizagem
significativa, que exige posicionamento e decisdo frente aos problemas vivenciados no espago
escolar e também no dia-a-dia de cada educando. Para ele (1996), uma aprendizagem
significativa ndo esta dissociada dos projetos de vida e de sociedade dos educandos e por isso
se constitui a partir de suas experiéncias e de suas visdes de mundo. Uma aprendizagem
significativa pressupoe a participagdo efetiva dos educandos na constru¢do do conhecimento,
através de atitudes baseadas no respeito, no didlogo e na investigacao, atitudes voltadas para o

novo, para a escuta, para os diferentes pontos de vista e de interpretacdo do contexto real.

Freire ja enfatizava a importancia da verbalizagdo, da manifestacdo e da discussio.
Em seu pensar, a acdo pedagdgica deve ter como ponto central a aprendizagem
significativa e a consideracdo pelo saber que o estudante traz, levando em conta a
experiéncia da classe social a qual pertence. (...) Desse modo, pensamos ser
essencial que as agdes pedagogicas, na educacdo de jovens e adultos, se pautem,
inicialmente, por aquilo que esses ja construiram, pois eles tém uma histdria de vida.
(DANYLUK, 2001, p. 181).

Entendemos que somente uma pratica pedagdgica guiada pela pergunta, que parte da

realidade, que desperta a curiosidade, estimula a criatividade, que desafia os educandos a
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buscar solugdes para os seus problemas, preparando-os para o enfrentamento do mundo, ¢
capaz de propiciar uma aprendizagem realmente significativa. Nesta linha de pensamento, a
pedagogia freireana propde um trabalho que parte de temas geradores extraidos do estudo e da
compreensdo da realidade social, cultural, ética, politica e econdmica dos educandos. Os
temas geradores sdo temas relacionados as necessidades, ao conhecimento empirico e a visao
de mundo dos educandos e, segundo Freire, representam a base do processo educativo. Para
ele, o educador somente estara em condigdes de pensar, organizar € planejar o processo de
ensino-aprendizagem a partir do conhecimento da realidade do educando e do grupo ao qual

pertence, o que implica num permanente processo de investigag¢ao e pesquisa.

Trabalhar a partir de temas geradores proporciona o estabelecimento de conexoes
entre os saberes produzidos pela humanidade e a realidade dos educandos, entre os saberes
escolares e os saberes socialmente elaborados na pratica comunitaria dos educandos, o que
possibilita que estes saberes sejam ampliados, reelaborados e recriados a partir de diferentes
interpretagdes e pontos de vista. Para Freire (1982), a constituicdo do conteudo programatico
de uma proposta curricular deve partir do conhecimento que temos da realidade, de temas

geradores obtidos a partir de investigagdes tematicas, o que segundo ele, implica em:

(...) jamais doar-lhe contetidos que pouco ou nada tenham a ver com seus anseios,
com suas duvidas, com suas esperangas, com seus temores. Contetidos que, as vezes,
aumentam estes temores. Temores de consciéncia oprimida. Nosso papel ndo ¢ falar
ao povo sobre a nossa visao de mundo, ou tentar impd-la a ele, mas dialogar com ele
sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos que a sua visdo do mundo, que se
manifesta nas varias formas de sua acdo, reflete a sua situacdo no mundo em que se
constitui. (...). E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo, que iremos buscar o contetido programatico da educagdo. O
momento deste buscar ¢ o que inaugura o didlogo da educacdo como pratica de
liberdade. E o momento em que se realiza a investigagio do que chamamos de
universo temdtico do povo ou conjunto de seus temas geradores. (1982, p. 101-102).

O didlogo no processo de ensino-aprendizagem promove a reflexdo critica e a
problematizacdao daquilo que se vivencia no contexto escolar e também na pratica social. Para
Freire (1992c, p.52) “O que se pretende com o didlogo, em qualquer hipdtese, (...) € a
problematizacdo do proprio conhecimento em sua indiscutivel relagio com a realidade
concreta na qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explicé-la,
transformd-la”. Partindo do principio de que problematizar significa conhecer melhor,
investigar, desvelar e interagir com a realidade, acreditamos que a problematizagdo pode

promover a superagdo de praticas pedagodgicas que se limitam a transferéncia de saberes e
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informagdes, desencadeando reflexdes e auxiliando de forma significativa com a organizag¢ao

e a estruturacdo do conteudo programatico dos curriculos escolares.

A problematizagdo dos saberes, além de possibilitar a compreensdo critica da
realidade socio-cultural do educando, também promove a constru¢do e a reconstrucdo de
saberes ja existentes, a producdo de novos saberes e a utilizacdo destes, tanto no espacgo
escolar como na vida de cada educando. Acreditamos que uma pratica pedagogica nesta
perspectiva vai de encontro com as demandas da educagdo de jovens e adultos, o que reforca a
importancia da contribui¢do da dialogicidade, como suporte tedrico, com o propdsito de
buscarmos outras possibilidades para o ensino de matematica para jovens e adultos. Conforme

Santos:

(...) a organizagdo curricular na educac¢do de jovens e adultos, antes de ser uma
estrutura engessada e rigida, necessita constituir um espago dindmico e com
estruturas flexiveis e maleaveis onde a organizacdo devera ir além de mudangas de
nomes de conteudos e de disciplinas. O espago do dialogo deve estar assegurado,
tanto como estrutura de curriculo, como metodologia de trabalho. (...). Faz-se
necessario, portanto, a estruturagcdo de um curriculo que valorize os saberes de cada
um, que privilegie momentos de escuta, que articule os saberes cientificos com os
saberes do senso comum (...) Tudo isso amplamente discutido e construido de forma
coletiva e com espago especifico para os posicionamentos dos sujeitos: alunos e
professores. (2006, p. 110).

Com certeza, o ensino de matematica na perspectiva dialogica ultrapassa a idéia de
um processo de ensino-aprendizagem alheio ao contexto social, cultural, economico e politico
do educando, que trabalha uma matematica absoluta, abstrata e universal, geradora de
fracassos e por que nao dizer, de exclusdo social. De acordo com o método dialogico de
Freire, a aprendizagem e a inclusdo social sdo questdes centrais, 0 que pressupde um ensino
de matematica prazeroso, contextualizado, significativo e relevante. Para tanto, ha que se
buscar a superacdo do dilema da exclusdo/inclusdo de saberes matematicos ao curriculo
escolar ou da substituicdo de uma matematica por outra, através de uma metodologia
dialogica que aproxime as diversas etnomatematicas e que, na medida do possivel, valorize e
trabalhe com as diferentes formas de pensar e fazer matematica. Dessa forma, entendemos o
didlogo como postura necessaria aos envolvidos com a educagdo de jovens e adultos, pois
conforma Freire & Shor (2000, p. 123) “Através do didlogo, refletindo junto sobre o que
sabemos € o que nao sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a

realidade (...)".



CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes apresentadas neste estudo surgiram a partir de nossas duvidas e
angustias, enquanto profissionais da area da educagdo, a respeito da realidade do ensino de
matematica praticado nos programas da educacao de jovens e adultos. O que se percebe € que,
apesar de sua importancia, assim como os demais componentes curriculares, a matematica
continua selecionando e excluindo pessoas, sendo apontada como umas das principais causas

da evasdo e da repeténcia escolar dos educandos jovens e adultos.

Diante deste contexto, nos propusemos a refletir sobre os desafios e possibilidades do
ensino de matematica na EJA, concebendo como desafios a necessidade de ressignificar as
praticas pedagogicas do ensino deste componente curricular, ¢ como possibilidade, a
discussdo de fundamentos e a reflexdo de bases tedricas para a projecdo/elaboragdo de uma

proposta curricular para e educacao de jovens e adultos, considerando que:

Os modos de matematicar dos alunos da EJA constituem e refletem sua identidade
sociocultural, que, a despeito das diversidades das historias individuais, é tecida na
experiéncia das possibilidades, das responsabilidades, das angustias e até de um qué
de nostalgia, proprios da vida adulta; delineia-se nas marcas dos processos de
exclusdo precoce da escola regular, dos quais sua condigdo de aluno da EJA ¢
reflexo e resgate; aflora-se nas causas e se aprofunda no sentimento e nas
conseqiiéncias de sua situagdo marginal em relagdo a participagdo nas instancias
decisorias da vida publica e ao acesso aos bens materiais e culturais produzidos pela
sociedade; incorpora, ainda, recursos e alternativas aprendidas ou construidas no
enfrentamento das demandas eventuais ou rotineiras, urgentes ou cronicas, para as
quais sdo apresentadas solugdes ou paliativos, ditados por visdes pragmaticas ou
romanticas, ¢ por movimentos de audacia ou de conservagdo, mas que revelam um
sujeito responsivo que se posiciona (porque sua condi¢do adulta o obriga a isso)
diante das interpelagdes que a vida lhe impde ou que ele impde a sua vida
(FONSECA, 2005, p. 235).
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Iniciamos o trabalho tracando um breve histérico da EJA, sua legislagdo,
perspectivas e atuais concepgdes, 0 que nos mostrou avangos significativos em relagdo a
preocupacdo com a inser¢ao do jovem e do adulto no universo escolar, profissional, social,
cultural e politico. Hoje a EJA ndo mais ¢ concebida como simples compensacao de tempo e
de escolaridade perdida, e sim como uma modalidade educativa com especificidades e
tratamento proprio, preocupada e comprometida com a inclusdo social, pautada em praticas
pedagodgicas que valorizam as experiéncias € os saberes extra-classe dos educandos. De
acordo com o Parecer 11/2000, a EJA passou a ter como fungdes bdsicas a reparagdo, a
equalizagdo e a qualificacgdo, ou seja, a garantia do direito de oportunidades iguais, de acesso
e insercdo na escola, na sociedade e no trabalho, através de um ensino de qualidade, que
prima pela qualificacdo e pela aprendizagem continua. Infelizmente, estes avancos e estas
conquistas encontrados na legislagdo, nem sempre sdo percebidos, na pratica, nos programas
da educagdo de jovens e adultos. No entendimento de Soares:

O reconhecimento do ‘Direito a Educagdo’ se concretiza no direito a aprender por
toda a vida, o que implica que parcelas expressivas da popula¢do mais adulta tenham
acesso a um processo de formagdo que lhes considere como sujeitos; parcelas essas
que ainda sdo limitadas por projetos ¢ programas de EJA, geralmente, pela 1dgica do
mercado, ou de gerenciamento com visdo de educagdo apenas como gasto. No que
diz respeito a escolarizagdo, é possivel reconhecer algumas conquistas no campo do

direito. Entretanto, quando tratamos de uma concepg¢do mais ampla de educagéo,
estamos apenas engatinhando. (2005, p. 286).

Esta realidade reforgou o nosso proposito de refletir sobre a necessidade de
ressignificagdo das praticas pedagdgicas do ensino de matematica na EJA, a partir da reflexao
de fundamentos tedricos para a elaboragdo de uma proposta curricular para esta modalidade
de ensino. Entdo, na seqiiéncia, realizamos um estudo das principais teorias curriculares,
buscando descobrir como e com o que cada uma delas poderia contribuir para as demandas da
educagdo de jovens e adultos e o proposito de reflexdo desta pesquisa. As teorias criticas e
pos-criticas de curriculo contribuiram significativamente para refor¢ar a nossa compreensao
de proposta curricular como uma constru¢do historico-social, flexivel, dindmica, dialogica,
multicultural, comprometida com um projeto social solidario. Sao estas duas teorias
curriculares que mais se aproximam e satisfazem as especificidades da educagdo de jovens e
adultos e, a partir de seu estudo, selecionamos e organizamos em categorias alguns principios
que consideramos fundamentais para o processo de reflexdo a respeito de uma proposta
curricular para a EJA. Estas categorias sdo: o reconhecimento do sujeito como inconcluso e
em permanente processo de constituicdo, a historicidade como possibilidade e ndo

determinismo, a pluralidade cultural como um desafio para a EJA, a criatividade como um
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potencial a ser trabalhado, a interdependéncia dos conhecimentos e a escola como referéncia

na formagao para a cidadania e para a democracia.

Foi na etnomatematica, que valoriza e trabalha a matematica dos diferentes grupos
socio-culturais, considera a realidade dos educandos, o ambiente onde vivem e os saberes
extra-escolares que possuem, que encontramos os subsidios necessdrios para o0 nosso
proposito de reflexdo a respeito da possibilidade de elaboracdo de uma proposta curricular
para a EJA. Uma proposta que, contemplando as categorias apresentadas, dé conta de um
ensino de matemadtica significativo, constituido a partir da interacdo e do didlogo entre a
matematica do cotidiano e a matematica escolar, um ensino que trabalha os saberes do
cotidiano na perspectiva de sua problematizacdo, superagdo e reconstru¢do. Assim como

Wanderer, também entendemos que:

(...) a Etnomatematica aparece como uma alternativa para modificar esta concepcao
de ensino de Matematica tdo presente nos Programas de Educagdo de Jovens e
Adultos. Ao considerar o conhecimento como uma constru¢do social, a
Etnomatematica considera e valoriza outras maneiras de lidar com o conhecimento.
Outras historias, antes silenciadas, passam a ter espago e reconhecimento. (...) Ao
invés de um conjunto de técnicas e féormulas descontextualizadas, o conhecimento
matematico passa a se conectar mais com a vida dos alunos, com suas formas de
lidar com seu mundo social, auxiliando-os na compreensao e problematizagdo de
situagdes concretas de sua vida. (2004, p. 268).

Para dar conta de uma proposta pedagodgica nesta perspectiva, buscamos suporte
tedrico no estudo do multiculturalismo e da dialogicidade, uma vez que no decorrer do
trabalho percebemos que em muitos aspectos se aproximam da etnomatematica. Estas trés
vertentes empreendem um movimento de luta em favor da diversidade, defendem a
incorporacdo e o didlogo entre as diferentes historias, culturas e saberes nos curriculos
escolares, respeitando a particular visdo de mundo de cada um. Neste sentido, ¢ possivel
afirmar que as idéias da etnomatematica, do multiculturalismo e da dialogicidade se
interpenetram e juntas podem contribuir significativamente para a superacdo do que estd
sendo posto em matematica nos programas da EJA. Monteiro refor¢a a idéia de interagdo
entre estas vertentes quando diz que uma proposta pedagdgica, numa abordagem
etnomatematica “(...) contrapde-se a modelos domesticadores e dominadores. (...) almeja a
conscientizacdo e libertacdo através da criagdo de espacos para a emersao de diferentes vozes,

estimulando o respeito e o didlogo entre os diferentes” (1998, p. 79).
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Nesta perspectiva, apostamos numa proposta curricular multicultural e dialdgica,
construida coletivamente a partir dos interesses, das falas e da participacdo de todos os
sujeitos envolvidos no processo educacional. Uma proposta que dé conta das categorias
apresentadas no trabalho e que contemple um ensino de matemdtica numa abordagem
etnomatematica, que considera as diferentes matematicas, que promove a integragdo e o
didlogo constante entre a matematica do dia-a-dia e a matematica formal socializada pela
escola, que valoriza os conhecimentos prévios dos educandos jovens e adultos, sem jamais
deixar de oportunizar-lhes o acesso aos saberes escolares, que necessitam ser trabalhados de

forma critica e reflexiva.

Nossos estudos nos mostraram que estas trés vertentes, a etnomatematica, o
multiculturalismo e a dialogicidade, apresentam posicionamentos, preocupacdes € intengdes
comuns, o que refor¢a a possibilidade de aproximagdo e sintonia entre elas. Neste sentido,
acreditamos que, teoricamente, uma proposta nesta perspectiva ¢ possivel. Porém, em relagao
ao seu desenvolvimento na pratica, junto aos grupos de EJA, muitas questdes continuam em
aberto. E possivel desenvolver um trabalho nesta perspectiva nos programas da EJA? Quais
sdo suas possibilidades e limitagdes? Frente a estas questdes, reconhecemos a importancia de
continuar esta pesquisa, a partir de um trabalho que dé conta de por em pratica uma proposta
curricular nesta perspectiva, baseada na etnomatematica, no multiculturalismo e na
dialogicidade, que acompanhe e assessore o processo de sua implantagdo e o seu
desenvolvimento junto aos programas da EJA, observando resultados, estudando alternativas,

buscando aprimoré-la e aperfei¢oa-la de acordo com implicagdes reais.

Mesmo diante destas questdes que permanecem em aberto, entendemos pertinente
tecer algumas consideragdes em relacdo ao papel central do professor para a efetivagdao de
propostas curriculares constituidas a partir das reflexdes e estudos realizados neste trabalho de
pesquisa. Nosso entendimento ¢ de que a possibilidade de ressignificacdo das praticas
pedagdgicas da educagdo de jovens e adultos centra-se na mudanga de postura e de atitudes do
professor, o que implica a desconstru¢do e reconstrucao de suas concepgdes de educacao,
EJA, ensino, aprendizagem. Reconhecemos que para que isso aconteca ¢ indispensavel
disposi¢do e vontade do professor, além de muita pesquisa e reflexdo a respeito de sua
atuacao junto aos grupos da EJA, discussdo e estudo coletivo de outras propostas de trabalho,

outras possibilidades pedagogicas para esta modalidade educativa.
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O processo reflexivo ¢ a chave da questdo. Nao ¢ algo espontaneo, mas intencional,
que depende primeiro de uma certa insatisfacdo do professor com sua pratica e
depois das oportunidades de acesso as “informagdes dialdgicas” . (...) Para tanto, é
necessario que Estado, Escola e professores conscientizem-se de que ndao bastam
cursos de vinte ou trinta horas oferecendo dicas de condugdo do processo
pedagodgico. E necessario estimular, nas escolas e nos professores, a necessidade do
estudo, da pesquisa e da discussio em grupo, das idéias e experiéncias
desenvolvidas. (...) E necessario buscar caminhos que possibilitem ao professor
refletir sobre sua pratica, conhecer e discutir diferentes propostas (...).
(MONTEIRO, 2001, p. 152).

Ao referirmo-nos ao professor como um dos principais agentes do processo de
ressignificagdo do ensino de matemadtica nos programas da EJA, ndo podemos ignorar a
importancia da sua formacdo que, ao nosso ver, ¢ uma necessidade pedagogica que pode
representar o inicio de um processo de mudanca na 4rea da educagao. Segundo Lima (2007, p.
178), “(...) as reformas educativas reconhecem no professor/a um dos principais agentes das
mudangas, o que faz aflorar uma preocupacao com a qualidade da formacao de professores e
como esta pode contribuir para a melhoria do ensino”. A preocupagdo com a formagao do
professor da EJA ¢ ainda maior em fun¢do de que sdo raros os cursos de licenciatura e de
pedagogia que contemplam esta modalidade educativa em suas diretrizes curriculares. Diante

disso, Soares afirma que:

(...) é preciso pensar o educador da EJA como um profissional em formagdo. A
valorizag@o desse educador se da considerando a relevancia da sua fungdo perante
uma sociedade que necessita pensar e propor alternativas de vida e trabalho para
uma parcela expressiva da populagdo que se encontra, de um lado, excluida e, de
outro, avida por se incluir em processos significativos de formagao. Para tal, se faz
urgente investir na profissionalizagdo do trabalhador em servico. E necessario
investir na docéncia, o que requer dar tempo para a formag@o deste profissional.
(2001, p. 221).

Neste sentido, reconhecemos a importancia de uma formacao inicial para os docentes
da educacgao de jovens e adultos que atenda as especificidades e demandas desta modalidade
educativa, o que requer vontade politica, empenho governamental e empresarial, além do
envolvimento de movimentos sociais e das proprias universidades formadoras destes
profissionais da 4rea da educagdo. Também reconhecemos que esta formacdo precisa se
constituir a partir de um constante processo de reflexdo, criacdo e recriagdo da pratica
pedagdgica do professor, o que pressupde que sua formacao seja permanente, uma formacao
em servico que acontega nas proprias escolas a partir de grupos de estudos que oportunizem
troca de experiéncias, pesquisa, didlogo e planejamento de agdes coletivas. Freire ja dizia
“Nao existe formacao momentanea, formacdo do comego, formagao do fim de carreira. Nada

disso. Formagao € uma experiéncia permanente, que ndo para nunca.” (2001, p. 245).
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A formagdo continuada ¢ um processo de atualizagdo e qualificagdo permanente e
coletiva, considerando que a construcdo da agdo docente € coletiva, que os professores
aprendem uns com os outros através da troca e do didlogo. Maldaner (2000) defende essa
formacdo em coletivos de professores nas proprias escolas como alternativa viavel para que
este profissional se torne autor de sua propria agao e sujeito da sua formagdo. Neste sentido, a
escola ¢ o espagco em que a aprendizagem acontece a partir da interagdo entre o coletivo de
professores com multiplas experiéncias, com saberes distintos € com tempos diferenciados de
docéncia, um espacgo de aprendizagem continua e crescimento coletivo. No entendimento de

Frison:

Ao exercermos um trabalho coletivo, crescemos e nos constituimos enquanto
profissionais. A interacao entre os sujeitos participantes de um grupo de trabalho nio
¢ so estar junto, trocar idéias, dividir tarefas do dia-a-dia, mas também enfrentar
dificuldades e superar divergéncias. Essa relagdo permite questionamentos,
negociagdes ¢ articulagdes de agdes que diminuem a resisténcia as novas formas de
pensar e estimulam o enfrentamento dos problemas do cotidiano da sala de aula e da
escola. A reflexdo em conjunto possibilita que se tenha “um retrato” da situag@do real
e instiga o grupo a replanejar suas estratégias de ensino na busca de qualificagdo do
fazer pedagogico. (2007, p. 354).

Diante destas consideragdes, nosso proposito nesta fase final do trabalho ¢ apontar
como possibilidade para o processo de reconstrugdo curricular da educagdo de jovens e
adultos um trabalho coletivo de formagdo permanente, um trabalho incorporado a rotina da
escola, que propicie a troca de idéias e experiéncias entre os docentes, que promova a
discussdo a respeito da construgdo e reconstrucao permanente de propostas curriculares para
esta modalidade de ensino, que proporcione momentos de convivéncia solidaria e fraterna,
interacdo e didlogo pedagdgico constante entre todos os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. Mesmo acreditando num trabalho nesta perspectiva para a possibilidade de
ressignificagdo das praticas pedagdgicas da EJA, reconhecemos que a sua efetiva implantagao
¢ complexa e desafiadora, constituindo-se numa questdo que demanda investigacao e reforga a

necessidade de continuagdo desta pesquisa.

Enfim, damos por concluida esta pesquisa, apesar de reconhecermos a sua
inconclusdo e a necessidade de continuidade dos estudos. Diante das respostas provisorias e
das questdes que permanecem em aberto, reforcamos o nosso desafio, enquanto educadores,
de sonhar, acreditar e agir em prol de um ensino de matemaética realmente comprometido com

a aprendizagem e com a inclusdo social dos educandos jovens e adultos. Freire ja dizia:
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Eu diria a nds, como educadores e educadoras: ai daqueles e daquelas, entre nos, que
pararem com a sua capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e
de anunciar. Ai daqueles e daquelas que, em lugar de visitar de vez em quando o
amanhd, o futuro, pelo profundo engajamento com o hoje, com o aqui e com o
agora, ai daqueles que em lugar desta viagem constante a0 amanhd, se atrelarem a
um passado de exploracdo ¢ de rotina. (1983, p. 101).
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Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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