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Resumo

A dissertacdo intitulada Etnomatematica e Educacao de Jovens e Adultos: dialogos de
uma pratica educativa voltada para o social promoveu a conversacao entre a Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA) e a Etnomatemética, e de ambas com a Educacdo Popular.
Compreendemos que a educacdo € um processo continuo que desempenha sua funcéo
social e politica indo além da construcdo dos conhecimentos cientificos. Em vista disto, a
pesquisa aqui apresentada objetiva compreender quais 0s sentidos produzidos ao processo
educativo desenvolvido com jovens e adultos a partir de uma pratica pedagdgica com base
na Etnomatematica. O estudo esta balizado pela proposta da pesquisa social e tem como
abordagem a pesquisa qualitativa. O estudo foi desenvolvido no @mbito da EJA, no contexto
das aulas de Matemética realizadas no Projeto Educacao para Pescadores (PEP), vinculado
ao Programa de Auxilio ao Ingresso nos Ensinos Técnico e Superior (PAIETS), da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Para alcancar o objetivo deste estudo, o
corpus desta pesquisa foi composto pelas escritas reflexivas dos sujeitos colaboradores,
realizadas nas aulas de Matematica e registradas nos portfélios, assim como pelos registros
das entrevistas individuais. Estas informagfes foram analisadas com base na Andlise
Textual Discursiva (ATD). A partir desse movimento obtivemos como resultado trés
categorias finais, que originaram o0s metatextos: Se sentir matematico na vida, O trabalho
coletivo desperta o sentimento de pertencimento e Um novo Eu diante de mim. Os
metatextos geraram a explicagéo cientifica do fenbmeno e potencializaram outras formas de
olhar, interpretar e compreender o fendbmeno. Diante disso, a analise mostrou que a partir
de uma préatica pedagdgica na perspectiva da Etnomatematica sao resgatados valores
sociais e culturais que proporcionam uma agéo dialégica. Assim como, o trabalho coletivo é
compreendido como um ato politico que reeduca todos os sujeitos envolvidos no processo e
incentiva valores como cooperacdo, amizade, compromisso e responsabilidade social.
Essas contribuigBes possibilitaram o crescimento pessoal e académico dos envolvidos no
processo educativo. Realizar esta pesquisa, que discute os sentidos produzidos no processo
educativo, permitiu compreendermos que o trabalho desenvolvido na perspectiva da
Etnomatematica supera o conversar dos saberes informais com os formais.

Palavras-Chave: Etnomatematica. Educacdo de Jovens e Adultos. Educacdo Popular.

Andlise Textual Discursiva.



Abstract

The dissertation entitled Ethnomathematics and Youth and Adult Education: dialogues of an
educational practice focused on the social promoted the conversation between Youth and
Adult Education (EJA) and Ethnomathematics, and both with Popular Education. We
understand that education is an ongoing process that fulfills its social and political function
going beyond the construction of scientific knowledge. In view of this, the research presented
here aims to understand the senses produced to the educational process developed with
young people and adults from a pedagogical practice based on ethnomathematics. The
study is based on the proposal of social research and has as its approach qualitative
research. The study was developed within the scope of the EJA, in the context of the
Mathematics classes held in the Education for Fishers Project (PEP), linked to the Federal
University of Rio Grande (FURG) . In order to reach the objective of this study, the corpus of
this research was composed by the reflective writings of the collaborating subjects,
performed in Mathematics classes and registered in the portfolios, as well as by the records
of the individual interviews. This information was analyzed based on Discursive Textual
Analysis (ATD). From this movement we have obtained three final categories, which
originated the metatexts: If we feel mathematical in life, collective work awakens the feeling
of belonging and A new Self before me. The metatexts generated the scientific explanation of
the phenomenon and potentiated other ways of looking, interpreting and understanding the
phenomenon. Given this, the analysis showed that from a pedagogical practice from the
Ethnomathematics perspective, social and cultural values are rescued that provide a
dialogical action. As well, collective work is understood as a political act that reeducates all
the subjects involved in the process and encourages values such as cooperation, friendship,
commitment and social responsibility. These contributions made possible the personal and
academic growth of those involved in the educational process. This research, which
discusses the senses produced in the educational process, allowed us to understand that the
work developed in the ethnomathematics perspective surpasses the conversation between
informal and formal knowledge.

Keywords: Ethnomathematics. Youth and Adult Education. Popular Education. Discursive
Textual Analysis.
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INTRODUCAO

Ao contrario do que em geral se cré,

sentido e significado nunca foram a mesma coisa,
o significado fica-se logo por ai,

é direto, literal, explicito, fechado em si mesmo,
univoco, por assim dizer,

ao passo que o sentido néo é capaz

de permanecer quieto,

fervilha de sentidos segundos, terceiros

e quartos,

de direcdes irradiantes

que se vao dividindo e subdividindo

em ramos e ramilhos,

até se perderem de vista,

o sentido de cada palavra parece-se

com uma estrela

guando se pbe a projetar

mares vivas pelo espaco fora,

ventos cOsmicos,

perturbacBes magnéticas, aflicdes.

José Saramago

O processo educativo é envolvido por significados e sentidos. Abrange 0s
fatores sociais, politicos e pedagdgicos, e assim precisa ser compreendido, a partir
de seu contexto histérico-social. Ao refletirmos sobre educacdo, ampliamos nossos
olhares para além dos ensinamentos cientificos. Acreditamos que 0 processo
educativo também se d& pela interacdo do sujeito com o meio. De acordo com as
ideias de Paulo Freire (1996), educar € possibilitar situacdes e atividades para que
0S sujeitos possam interagir no contexto no qual estdo inseridos, tendo uma
participacéo atuante e critica na sociedade.

Neste viés, vislumbramos na EJA a oportunidade de uma agdo emancipatoria
e democratica dos estudantes, possibilitando uma pratica educativa voltada para o
social. Nesse contexto o processo de ensino e de aprendizagem emerge das
interacOes sociais, das experiéncias pessoais e profissionais que integram a cultura
dos sujeitos envolvidos. Nesta perspectiva o ensino de Matemética na EJA, busca
estabelecer relagcbes entre os diferentes olhares sobre o fazer e o viver Matematica

a partir do contexto dos estudantes.
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De tal modo, retomando as palavras do poeta José Saramago (1997), fomos
envolvidos pelos ventos césmicos e assim ndo fomos capazes de permanecermos
quietos fomos tomados por inquietacdes que fervilham. Nesse sentido, a pesquisa
realizada de cunho qualitativo tem como objetivo compreender quais os sentidos
produzidos ao processo educativo desenvolvido com jovens e adultos a partir de
uma prética pedagodgica com base na Etnomatematica, voltada para o social. A EJA
em dialogo com a Etnomatematica visa uma educagcdo permanente na criacado de
uma sociedade baseada na diversidade e na igualdade de possibilidades, na qual o
ser humano é visto como um ser incompleto em constante transformagédo. Com
propdsito de orientar a leitura da dissertacdo, sua organizacdo foi realizada em
quatro capitulos, mais as consideracoes.

No capitulo 1, denominado Constituindo-me Educadora de Matemética,
relatamos experiéncias e vivéncias que ao longo da caminhada académica e
profissional ajudaram na constituicdo da identidade da pesquisadora como
educadora de Matematica. Ainda, destacamos as inquietacbes que motivaram a
realizacdo desta pesquisa, assim como a problematica que contextualiza a acdo e
0s objetivos que impulsionam este estudo.

O capitulo 2, A relacdo da Educacdo de Jovens e Adultos com a Educacao
Popular e a Etnomatemética, propde a discussdo da EJA centrada nas ideias da
Educacdo Popular em dialogo com a Etnomatematica, pois compreendemos que
este conversar evidencia uma pratica educativa voltada para o social. No decorrer
do capitulo, apresentamos nossas concepcdes sobre a Educacéo Popular, a EJA e
a Ethomatematica.

O capitulo 3, intitulado Caminho Metodologico, descreve a abordagem
metodolégica que permeia o desenvolvimento da pesquisa. Para tanto,
apresentamos 0 contexto da acgdo, 0s sujeitos colaboradores e o método de
producao e analise das informacdes produzidas durante o estudo.

No capitulo 4, Movimento de Analise: o olhar sobre as informagbes, sdo
apresentadas as informacdes e as etapas que compdem o movimento de andlise,
gue de acordo com Moraes e Galiazzi (2011) consiste em um movimento integrado
de andlise e de sintese com o proposito de interpretar as informacgdes produzidas.

Sao também expostos os resultados da andlise com a construgédo de trés metatextos
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sendo: “Se sentir matematico na vida”; “O trabalho coletivo desperta o sentimento de
pertencimento” e “Um novo Eu diante de mim”.
Nas Consideracdes, apresentamos 0s principais resultados e conclusdes

atingidas com o desenvolvimento da investigacao.



1 CONSTITUINDO-ME EDUCADORA DE MATEMATICA

A identidade ndo é um dado imutavel, nem externo que possa
ser adquirido. Mas é um processo de construcao do sujeito
historicamente situado.

Selma Pimenta

Apresento a minha caminhada académica e profissional, que antecede a
realizacdo deste trabalho. Ao voltar e refletir sobre a minha histéria, recordo-me de
pessoas e experiéncias que ajudaram a me constituir como educadora, assim como
as inquietacdes e escolhas que me direcionaram e aproximaram de minha pesquisa.
Entdo, por este motivo, utilizarei a primeira pessoa do singular, para relatar os
caminhos académicos e profissionais trilhados que antecederam a realizacdo deste
trabalho.

Para alguns, a escolha profissional € um momento tenso, pois exige que a
pessoa pense em suas habilidades e descubra o que gosta de fazer. J& para mim,
essa fase foi tranquila, pois, desde a adolescéncia, o desejo de ser professora era
delineado. Ao terminar o ensino fundamental ndo tive duvidas, fui cursar o
Magistério.

Talvez por falta de maturidade, ndo compreendia em sua integridade o que é
ser professor, gostava do quadro e do giz. Ainda assim, foi uma etapa importante,
durante a qual comecei minhas primeiras leituras sobre a docéncia e, aos poucos,
iniciei as reflexdes sobre o fazer docente. O contato com as escolas e com o0s
estudantes fortalecia minha decisdo de ser professora, e as experiéncias
direcionavam-me para a area da Matematica.

Em 2006, ingressei no curso de Matematica - Licenciatura, na FURG e,
assim, como muitos de meus colegas, estava ansiosa pelos calculos. Inicialmente,
minha preocupacdo e expectativa em relacdo ao curso eram com a formacgao
especifica, porém, as dificuldades com as disciplinas proprias da area foram além do
esperado, e aquela harmonia e até mesmo facilidade foram dando espaco para

incertezas e questionamentos. E importante destacar que mesmo diante dos



21

obstaculos, meu comprometimento com os estudos ndo foi diminuido, e as
dificuldades foram aos poucos sendo superadas.

Nesse processo de reflexdo diante das dificuldades, busquei inserir-me em
diferentes projetos de ensino, pesquisa e extensdo que problematizavam o ensino
da Matemética, e algumas destas experiéncias serdo compartilhadas neste trabalho.
Ainda que todos os projetos dos quais participei tenham sido importantes para minha
formacdo pessoal e profissional, relatarei apenas os que de certo modo,
aproximaram-me de minha questao de pesquisa.

No primeiro semestre do curso, busquei a aproximacdo com atividades de
ensino atuando como bolsista no Centro de Educacdo Ambiental, Ciéncias e
Matematica (CEAMECIM), no qual tive a oportunidade de experienciar diferentes
materiais pedagoégicos que auxiiam no ensino de Matematica no Ensino
Fundamental. Além disso, convivi com estudantes de distintos cursos, que se
utilizavam dessa ciéncia como ferramenta e assim tive a possibilidade de partilhar e
refletir sobre as diferentes percepc¢des de ver, aprender e fazer Matematica.

Naquele momento, ndo tinha nocdo de que as longas conversas com 0S
colegas sobre como cada um de ndés percebia a importancia e a aplicacdo da
Matematica em nossas vidas ja evidenciavam as diferentes “culturas académicas”.
Entretanto, estava inconscientemente estabelecendo meu primeiro contato com as
reflexdes e percepcdes sobre a Etnomatematica’.

No ano seguinte, tive a oportunidade de participar do projeto de extensao
“Projeto Escola-Comunidade-Universidade: buscando metodologias interativas e
interconectivas em uma vis&o sistémica - ESCUNA?", o qual tinha como proposta de
trabalho a metodologia de Projetos de Aprendizagem®. Como bolsista, desenvolvia
um papel de parceria com os professores da escola, auxiliando no planejamento e
no desenvolvimento de atividades que tinham como ponto de partida as inquietacdes

dos estudantes. Estas articulacbes proporcionaram-me o repensar da aproximacao

'Cf. D’Ambrosio (1990, p. 5), “Arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender a Matematica nos
diversos contextos culturais”.

’Permaneceram os laboratérios, mas o desenvolvimento da metodologia dos Projetos ficou a critério
das escolas.

A metodologia de Projetos de Aprendizagem trabalha na perspectiva de que professores e
estudantes, juntos num processo de cooperacdo, busquem satisfazer a curiosidade e o desejo de
aprender, no qual as regras sao elaboradas pelo grupo e os conteldos emergem da realidade dos
estudantes, enquanto o professor desempenha o papel de mediador do processo. (FAGUNDES;
LAURINO; SATO, 2006).



22

da escola com a comunidade, pois as teméticas trabalhadas, em sua maioria,
emergiam da rotina dos estudantes e da comunidade. Novamente, estava me
deparando com atividades que, de certa maneira, problematizavam a relagcdo do
ensino com as percepcoes dos estudantes sobre o seu meio.

Tais experiéncias também me desafiaram a ir em busca de atividades que
potencializassem de maneira mais direta minha interagdo com a sala de aula. Deste
modo, em 2008, iniciei atividades como bolsista no PAIETS? onde desenvolvo
atividades até o presente momento. Ao ministrar aulas de Matematica no Grupo de
Apoio Educacional Maxximus, um dos contextos do PAIETS, iniciou-se minha
relacdo com a EJA.

A interacdo com diferentes sujeitos e singularidades de pensamentos trazia-
me mais inquietacdes sobre como abordar a Matematica dentro do contexto da EJA,
ja que trabalhamos com sujeitos que possuem caracteristicas e necessidades
especificas. Comecei, entdo, o dialogo com a Educacdo Popular, centrada nas
ideias de Paulo Freire (1996), que partilha da reflexdo de que o ensino e a
aprendizagem sao inseparaveis da pesquisa, pois, ao teorizarmos nossa pratica,
estamos adquirindo leitura de mundo, solidificando a teoria critica do conhecimento.

O envolvimento com a EJA oportunizou-me enxergar que o0 ensino de
Matematica ndo estava puramente embasado nos conceitos académicos, mas,
também, em outros saberes que perpassam o0 ambiente escolar, valorizando a
cultura e a realidade dos envolvidos. Com base nestas concepcdes e na tentativa de
realizar a integracdo entre os saberes académicos e 0s saberes populares, ao
planejar e desenvolver as atividades no curso Maxximus, procurei centrar as aulas
de Matemética na perspectiva da resolucéo de problemas.

Estas experiéncias levaram-me ao encontro do Projeto Educag¢do para
Pescadores (PEP), que desenvolve suas ac¢des na modalidade da Educacéao de
Jovens e Adultos. Foi uma vivéncia desafiadora e sublime. Ao chegar a escola,
deparei-me com pessoas cujas historias de suas vidas estavam estampadas em

suas maos calejadas, nas marcas em seus rostos deixadas pelo sol, pelos ventos e

* O PAIETS é um programa de extensao universitario que tem como proposta a inclusdo social, e
agrega cursos pré-universitarios populares, visando possibilitar & comunidade o ingresso em uma
universidade publica de qualidade. Assim, por meio da Educacdo Popular, o PAIETS auxilia na
responsabilidade social assumida pela FURG com a comunidade.
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pelas chuvas. Era perceptivel o brilho no olhar por estarem de volta aos bancos
escolares com a perspectiva de concluirem o tdo sonhado Ensino Fundamental.

Nesse momento, minhas reflexdes envolveram-me pelo ideal de que as aulas
de Matematica deveriam ultrapassar as discussfes conceituais, e a proposta
pedagdgica deveria envolver problematizagbes politicas, culturais e sociais,
percebendo o0s estudantes como seres integrados. Ao ministrar as aulas de
Matematica no Projeto Educacao para Pescadores, sentia a necessidade de ampliar
minha compreenséo sobre a relagcdo do conhecimento matematico com o contexto
cultural em que estava inserido.

Neste contexto, passei a integrar a equipe do Programa de Educacao Tutorial
(PET) Conexfes de Saberes da Educacdo Popular e Saberes Académicos. Durante
o envolvimento com as atividades no PET, realizei as primeiras problematizacdes
tedricas sobre outras maneiras de conhecer e aprender Matematica, partindo de
experiéncias culturais, respaldadas pela Etnomateméatica, a partir das ideias de
Ubiratan D’Ambrosio. As discussodes realizadas no grupo PET problematizavam a
construcdo da identidade do educador popular, tendo como referéncia os saberes
docentes apresentados por Paulo Freire (1996): criatividade, continuidade na
formacdo, participagéo, instigar o estudante, comunhdo entre o educador e o
educando, ser inquieto, criticidade, ser politico, conhecimento prévio sobre o
estudante, sonhar, ser pesquisador, rigor, curiosidade.

Concomitantemente ao PET, ingressei no Projeto de Extensdo Arte e
Matematica: Possibilidades Interdisciplinares no Ambiente Educativo, que,
posteriormente, ampliou suas atividades passando a denominar-se Programa Arte e
Matematica: Possibilidades Interdisciplinares na Educacdo Bésica. Atualmente,
ainda participo do grupo. Esse programa visa a criagdo de um espaco de reflexéo e
discusséo acerca do uso de materiais concretos para o ensino interdisciplinar entre
as areas de Arte e Matematica no contexto escolar.

As conversas, 0s estudos, a criacdo de atividades com cunho interdisciplinar
e 0s planejamentos com o grupo Arte e Matematica proporcionaram-me crescimento
pessoal e académico, contribuindo em minha constituicdo como educadora de
Matematica. Isso porque, para realizarmos as conexdes entre Matematica e um

contexto cultural, devemos partir do movimento do diadlogo, de perceber-se
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interdisciplinar, pois, como retrata D’Ambrosio (2002), a Etnomatematica esta
sempre ligada a uma questdo maior, de natureza social, politica ou ambiental.

Complementando minha formacdo em 2013, ingressei nho curso de
Especializacdo para Professores de Matematica da FURG, no ambito da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), com o intuito de conhecer um pouco mais
sobre o pesquisar a educacao e as tendéncias na area do ensino de Matematica. No
decorrer do curso, discutiamos questbes sobre o ensino e a aprendizagem
envolvendo essa ciéncia, assim como sobre a formacéo inicial e continuada dos
professores. Entretanto, pouco se falava na modalidade da EJA: as acOes eram
direcionadas para o “ensino regular”.

Por trabalhar com a EJA, nos contextos dos cursos Grupo de Apoio
Educacional Maxximus e Projeto Educacdo para Pescadores, buscava direcionar
minhas atividades para este publico, problematizando o ensino e a educacgéo
matematica na EJA. Entdo, desenvolvi o Trabalho de Conclusdo de Curso tendo
como foco da pesquisa Os desafios ao ensinar e aprender matematica por meio
da resolucéo de problemas em um curso pré-universitario popular®.

No mesmo ano, tive a oportunidade de comecar o trabalho de tutoria, atuando
como tutora a distancia no Curso de Graduacdo em Administragdo — Bacharelado
pela FURG. Em 2013, atuei nas disciplinas de Matematica para Ciéncias Sociais
Aplicadas | e Il. Em 2014, nas disciplinas Matematica para Ciéncias Sociais
Aplicadas 1l e Repercurso’.

Foi uma experiéncia enriquecedora, que contribuiu para o aperfeicoamento de
minha pratica docente. Tudo era novidade: explicar o conteddo por meio da escrita
sem utilizar o recurso da fala, tirar davidas, comunicar sem estar interagindo de
modo instantineo e sem estar no mesmo espacgo fisico, traziam certo
estranhamento. Esse transitar por outros caminhos possibilitou o repensar da
linguagem Matematica. Era uma nova cultura de ensinar e aprender Matemaética,

gue me exigia uma postura prépria para essa modalidade de ensino.

®Entende-se por Ensino Regular o ensino publico presencial praticado na Educacédo Basica, formada
pela Educacéo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e nas suas diversas modalidades, bem
como a integragdo com a Educacédo Profissional regido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, por seus principios e por dispositivos complementares dela derivados, como Portarias,
Resolucdes e Pareceres dos Conselhos de Educacéo. (FARIAS, 2012, p. 21).

6 . ~ . .y

Trabalho desenvolvido para a obtenc¢éo do titulo de especialista.

7Disciplina criada para reofertar a disciplina de Matematica para Ciéncias Sociais Aplicadas |.
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Esse trabalho revelou outros caminhos, novas buscas e inquietagcdes sobre o
ensinar Matemética partindo da realidade do contexto em que as aulas s&o
ministradas. Percebia que, embora estivesse trabalhando com o ensino da disciplina
nos trés contextos, cada um exigia um pensar e uma postura diferente, ndo por
serem de niveis de ensino diferente, mas sim, culturas diferentes.

Desta maneira, as reflexdes sobre a teoria e a pratica envolvendo o ensinar
Matematica no contexto da EJA desafiavam-me a ir em busca destes distintos
modos de conhecer, de aprender, de explicar, de lidar e de conviver com essa
ciéncia, sendo caracterizada por D’Ambrosio (2010) como Programa
Etnomatematica.

Nesta caminhada de buscar conhecer as diferentes maneiras de conviver e
vivenciar a Matemadtica, ingresso no segundo semestre de 2014, no Grupo de
Pesquisa Nucleo de Estudos Ensino Aprendizagem de Matematica (NEEAM). O
convivio com o grupo proporcionou importantes reflexdes e problematizagdes sobre
0 ensino e a aprendizagem dessa ciéncia, incentivando e auxiliando no
delineamento do projeto de pesquisa. Em 2016, o grupo passa a denominar-se
Formacéo de Professores e Préaticas Educativas (FORPPE).

E assim, movida pelo desejo de ampliar meus conhecimentos académicos,
ingresso no primeiro semestre de 2015 no Mestrado no Programa de Pés
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, na linha de
pesquisa, Educacao Cientifica: processos de ensino e aprendizagem na escola, na
universidade e no laboratério de pesquisa. Com a intencdo de problematizar o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica na EJA, direcionamos nossos

estudos com o foco na Ethomatematica em dialogo com a Educacéo Popular.
1.1Questado de pesquisa e justificativa
Ao trabalhar com a Educacgéo de Jovens e Adultos, um dos primeiros desafios

com que nos deparamos € o desenvolvimento da ementa. A preocupacao é realizar

uma proposta de trabalho que contemple as individualidades e, ao mesmo tempo, 0
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coletivo, possibilitando um ensino voltado para a aquisicdo da cidadania® e para o
desenvolvimento humano, mas sem esquecer a integracdo e a problematizacéo dos
conceitos cientificos. De acordo com D’Ambrosio (2002), a vertente mais importante
da Etnomatematica é justamente esta possibilidade de trabalhar em um processo de
fus@o, em que reconhecer e respeitar as raizes de um sujeito ndo consiste em negar
as raizes do outro.

Assim, trabalhamos na constituicdo de uma pratica pedagogica comprometida
com o social, que leve em consideracdo as vivéncias dos educandos, sendo
retomadas as concepcdes de Freire (1980) sobre a dimensao sociopolitica e cultural
da EJA. SO assim estaremos reconhecendo e respeitando a cultura como fator
motivador no processo de ensino e de aprendizagem e que pode oportunizar a
construcdo de um trabalho mais participativo.

Deste modo, entende-se que 0 ambiente escolar ndo é o unico lugar que se
configura como um espaco de promocéo e aprofundamento de reflexdes sobre as
construcdes dos saberes populares e cientificos. Na perspectiva de De Meis (2005,
p. 28), “ciéncia nada mais é do que uma atividade do homem através da qual ele
procura entender o universo que o circunda”. Portanto, compreendemos a
Matematica como uma ciéncia que busca possibilidades para interpretar o mundo
partindo de uma linguagem que expressa de maneira particular e sistematizada o
conhecimento de outras ciéncias. E nesta perspectiva, da Matematica como
linguagem, € que se busca estudar as potencialidades desta, partindo do olhar
investigativo da Etnomatematica no contexto da EJA.

Sendo assim, buscou-se na experiéncia docente que constitui 0 campo
empirico dessa pesquisa, o compartilhar das vivéncias de sala de aula na busca
pela compreensdo do questionamento que se configura como nossa questdo de

pesquisa:

A partir de uma pratica pedagoégica desenvolvida com jovens e adultos
com base na Etnomatematica, quais os sentidos produzidos ao processo

educativo?

® Para Paulo Freire (2002), cidadania tem que ver com a condicao de cidadao, quer dizer, com o uso
dos direitos e o direito de ter deveres de cidaddo. E assim que ele entende “a alfabetizagdo como
formacao da cidadania” e como “formadora da cidadania”.
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Buscamos responder esta pergunta com base na analise das experiéncias
vividas nas aulas de Matemética com os estudantes do Projeto Educacdo para

Pescadores na localidade da Capilha.

1.2 Objetivos

Objetivo geral
Compreender quais o0s sentidos produzidos ao processo educativo
desenvolvido com jovens e adultos a partir de uma prética pedagoégica com base na

Etnomatematica e voltada para o social.

Objetivos especificos

v' Reconhecer as relacGes estabelecidas pelos estudantes no decorrer do
processo educativo e suas contribuicbes para o desenvolvimento pessoal e

académico destes;

v' Compreender como os estudantes percebem e relacionam a Matematica ao

seu fazer cotidiano;

v ldentificar as contribuicbes da pratica pedagdgica para a constituicdo de

grupo entre os estudantes.

Apés a apresentacdo da trajetoria académica e profissional, bem como,
exposicdo dos objetivos e da relevancia do tema, exibiremos no proximo capitulo
nossas reflexdes sobre a EJA pela otica de Freire, que centraliza suas discussbes
nas ideias da Educacao Popular. Nesta linha filosofica, apresentamos o Programa

Etnomatematica, que discute o ensino de Matematica pelo viés social.



2 DIALOGOS ENTRE A EDUCACAO POPULAR, A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS E A ETNOMATEMATICA

Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a histéria, como
sujeitos e objetos, mulheres e homens, virado seres da insercéo no
mundo e ndo da pura adaptacdo ao mundo, terminaram por ter no
sonho também um motor da histéria. Nao h4 mudanca sem sonho,
como hdo ha sonho sem esperanca.

Paulo Freire

De acordo com os estudos de Barreto (2005) o ensino voltado aos jovens e
adultos pode ser percebido desde a época do Brasil Colénia, mas nossos olhares
estdo voltados para a educacédo dos jovens e dos adultos. Assim compreendemos
que a educacgdo voltada ao publico adulto comecou a partir das a¢es do circulo de
cultura, que tinha o educador Paulo Freire como um de seus coordenadores. Diante
do exposto, vamos abordar a EJA a partir das concepc¢des de Freire, assumindo as
concepcles filoséficas e metodolégicas da EJA dentro das concepcgbes da
Educacao Popular.

Em decorréncia disso, nosso olhar esta direcionado para acdes que
contribuiram de maneira direta ou indireta para as reflexdes da EJA dentro da
Educacdo Popular. A influéncia dos pensamentos de Paulo Freire sobre uma
educacdo critica em que o contexto cultural dos estudantes fosse valorizado e
trabalhado no ambiente escolar, também se fez presente no ambito da Educacao
Matematica. Neste sentido, é pertinente tecer relacbes da EJA com a Educacao
Popular e com a Ethomatematica. Para isso, apresentamos nesse capitulo nossas
concepcdes em didlogos com os autores que abordam a Educacéo Popular, a EJA e

a Etnomatematica.
2.1 Educacéao Popular

Compreendemos a educacdo como sendo a interacdo do homem com o seu

meio, de modo que possibilite reflexdes e constru¢cdes de conhecimento em distintos
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processos educativos ao longo da vida. Para Ferreira (2015) a palavra educacao
representa o conjunto de normas pedagdgicas tendentes ao desenvolvimento geral
do corpo e do espirito, ou seja, o aperfeicoamento das faculdades fisicas,
intelectuais e morais do ser humano. Para Brandéo (2006) a educacao se apresenta
de distintas maneiras em nossas vidas, desde muito antes que possamos ter

registrado. O autor afirma que,

Locais especializados para o ensino, onde especialistas em ensinar fariam o
seu trabalho, é uma criagdo muito tardia do homem. Durante quase toda a
histéria social da humanidade, a pratica pedagdgica existiu sempre, mas
imersa em outras praticas sociais anteriores. Imersa no trabalho durante
atividades de caca, pesca e coleta, depois de agricultura e pastoreio, de
artesanato e construgdo. Ali os mais velhos fazem e ensinam e os mais
mogos observam, repetem e aprendem. (BRANDAO, 2006, p. 23).

Partindo das palavras de Branddo, compreendemos que estamos em um
processo permanente de educacdo, uma vez que € indispensavel ensinar e
aprender para a sobrevivéncia e evolucado da humanidade. A convivéncia em grupos
cria a necessidade de partilhar saberes e conhecimentos. Esta necessidade de o
povo educar-se entre si de maneira que os saberes produzidos sejam ferramentas
para a emancipacdo humana evidencia caracteristicas da Educacao Popular.

Para Paulo Freire (2002), ndo existe uma educacédo, e sim educacfes, que
podem ser resumidas em duas: a educacdo bancaria e a educacao libertadora. A
primeira é organizada por sujeitos que tem projeto de dominacéo, nesta a populacéo
torna-se alienada, pois € oprimida e dominada, sem poder participar criticamente do
processo. Ja a segunda, € desenvolvida por um ideal que almeja a libertacdo de
toda humanidade. Seu contexto busca a atuacao critica e consciente da populacéo.

E neste cenario, que surge a Educacdo Popular, uma educacido que, de
acordo com Paludo (2000), busca por condi¢des dignas de vida e pela possibilidade
de afirmacao da identidade das classes populares. A Educacgao Popular tem sua
origem nos movimentos sociais espalhados pelos paises da América Latina.
Diferentes iniciativas marcaram movimentos que lutaram pela libertacdo das classes
oprimidas diante de situacdes de injustica social, questionando e agindo sobre uma
minoria que ainda hoje busca a hegemonia econdmica e politica (ZITKOSKI, 2011).

De acordo com Brandao (2006) é possivel destacar quatro diferentes sentidos de
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Educacdo Popular, como sendo: a educacdo da comunidade primitiva anterior a
divisdo social do saber; a educacdo do ensino publico; a educacdo das classes
populares; e a educacdo da sociedade igualitaria. As reflexdes aqui expostas vao
ao encontro da educacdo das classes populares centradas nas concepcdes de
Freire sobre Educacdo Popular, que reconhecem a construcdo do conhecimento
como um processo coletivo, pautado em praticas que valorizam a histéria e a cultura
dos sujeitos envolvidos.

Faz-se necessario reconhecer que o conhecimento pode ser construido em
diferentes espacos de aprendizagens, nos quais a amorosidade, o respeito, 0
acolhimento e o didlogo sdo elementos fundamentais para uma pratica pedagdgica
emancipatéria que almeja ascensao social. Deste modo, a Educacdo Popular
caracteriza-se “por sua identidade com as lutas e formas de organizacdo das
classes populares em seus desafios concretos de busca de emancipacéao social [...]”
(ZITKOSKI, 2013, p. 49). A Educacédo Popular é comprometida com as classes
populares e percebe a educacdo como um ato politico, de luta pelo reconhecimento
dos direitos da populacdo menos favorecida — o que néo significa negar os direitos

de grupos mais favorecidos. Para Freire:

[...] quando falo de Educacdo Popular, é que tento que esta educagdo
popular esteja, primeiro, a servico dos grupos populares ou dos interesses
dos grupos populares, sem que isto signifique a nega¢édo dos direitos dos
grupos das elites. Nao estou dizendo que devemos matar as criancas ricas,
nem negar-lhes educacdo. N&o, ndo é isto. Mas o grande objetivo da
Educacdo Popular esta exatamente em atender os interesses das classes
populares que ha 500 anos estdo sendo negados (FREIRE, 2008b, p. 74).

Desta maneira, a Educacdo Popular tem como principio a cooperacao, a
solidariedade e a participacédo popular em prol da constru¢cdo de um projeto politico-
social mais justo e fraterno. O objetivo da educagdo pensada nos movimentos
sociais € a construcdo de uma identidade propria, conquistada por meio da
aquisicdo de conhecimentos e das lutas por seus direitos. Nesse movimento, a
Educacao Popular assume uma postura de reinvencao, vinculada aos principios da
educacgéo dialogica proposta por Paulo Freire. Nessa o6tica, comegam a surgir no
Brasil movimentos voltados para a promocao da cultura popular, destacando-se o

Movimento de Cultura Popular do Recife (MCP).
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Com base nos estudos de Barreto (2005), o MCP, tendo como um de seus
coordenadores o educador Paulo Freire, tinha por objetivo, por meio da educacéo
dos adultos e dentre a pluralidade de perspectivas, despertar a consciéncia politica e
social nos trabalhadores, assim, preparando-os para uma ativa participacdo na vida
politica, o que influenciou projetos e discussbes da Educacdo Popular que se
espalharam pelo pais no fim da década de 1950. De acordo com Brandao (2002), a
Educacdo Popular influenciada pelos acontecimentos historicos amplia suas
concepcdes e passa a ser compreendida concomitantemente como uma concepgao
de educacéo, que se contrapde as concepcdes hegemonicas.

Em 1958, realiza-se o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos
(CNEA). Com o evento hd um alargamento em relacdo a compreensao da EJA como
um movimento social. As discussfes tinham o objetivo de mostrar as classes
populares sua capacidade de transformacdo social por meio da organizacdo do
coletivo, dialogando com as ideias da Educacgéo Popular. De acordo com Freire:

A educacéo de jovens e adultos, virando educagéo popular tornou-se mais
abrangente. Certos programas como alfabetizagdo, educacdo de base em
profissionalizacdo ou em salide primaria sdo apenas uma parte do trabalho
mais amplo que se sugere quando se fala em Educacdo Popular.
Educadores e grupos populares descobriram que a educacdo popular é
sobretudo o processo permanente de refletir a militancia, refletir, portanto, a
sua capacidade de mobilizar em direcdo a objetivos proprios (FREIRE,
2003, p. 16).

Entendemos pela é6tica de Freire, que a EJA centrada nas ideias da Educacao
Popular é um processo educativo “com” e nao “para” as classes populares, ou seja,
€ uma educacao problematizadora, com intencdo de promover transformacéo social.
Desse processo adveém o conhecimento que € critico, porque foi construido partindo
de reflexbes e interacdbes com a realidade, posicionando-se sobre ela. A EJA
justifica-se dentro das concepc¢bes populares quando seus educadores assumem
sua pratica pedagdgica comprometida com a realidade social, sendo o dialogo o
elemento que realiza a mediacdo para a politizacdo da consciéncia e para a
melhoria das condicbes de vida. Freire chama atencao para a problematizacdo da
pratica docente, para que a acao pedagdgica nao seja verticalizada.
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Nao seria possivel a educagdo problematizadora, que rompe com o0s
esquemas verticais caracteristicos da educacao bancaria, realizar-se como
pratica da liberdade, sem superar a contradicdo entre o educador e o0s
educandos. [...] Dessa maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa,
mas 0 que, enquanto educa é educado, em dialogo com o educador que ao
ser educado também educa. Ambos, assim tornam-se sujeitos do processo
em que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja néo
valem (FREIRE, 2002, p. 68, grifo do autor).

Os educadores ao buscarem uma pratica pedagodgica humanizada, em que o
didlogo é a base da acéo, possibilitam um ambiente escolar acolhedor, e assim
passam a entender que os conteudos precisam ser organizados e discutidos a partir
de algo que os estudantes ja conhecam, que faca parte de sua comunidade. Assim,
o elo entre o ensino escolar e o0 ensino cotidiano se fortalece, possibilitando a
construcdo de um ambiente dialégico, reflexivo, e uma educacéo alicercada em
principios éticos, criticos de cidadania e de respeito as diversidades e
multiplicidades de saberes, acolhendo o diferente. Para tanto, ndo é preciso
desconsiderar a importancia dos conhecimentos e saberes cientificos, mas
estabelecer relagdes com a vida enquanto possibilidade de “ser mais” (FREIRE,

2002). Em conformidade com as ideias de Freire, Paludo destaca:

[...] apesar das especificidades dos papéis, ambos, educador e educando,
estdo em continuo processo de ensinar e aprender. O conhecimento néo é,
desta forma, algo que o educador doe ao educando, mas € algo que se
constréi e reconstrdi, permanentemente, através da pesquisa e da relacao
dialogica estabelecida e continuamente renovada entre ambos. Neste
processo de troca, h& a superagéo de dicotomia conhecimento cientifico ou
erudito e conhecimento popular. Essa superac¢do acontece pelo cruzamento
de saberes que viabiliza a construgdo de um saber diferenciado, um novo
saber, tanto para os educandos como para os educadores (PALUDO, 2011,
p. 93).

E sob esta perspectiva do novo saber, exposto por Paludo, que a EJA se
firma como expressdo da Educacdo Popular, pois busca resgatar os saberes
construidos e reconstruidos no processo de conscientizacdo de seres historicos e
inacabados. Com esse olhar que a Educacao Popular vem se reinventando, sem
perder seus principios, agregando outras lutas como: diversidade, sustentabilidade,
interdisciplinaridade, questdes de género, sexualidade, etnia, mantendo-se fiel a
leitura do mundo das novas conjunturas (BRANDAO, 2002).
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A Educacgao Popular compreendida dentro das concepcdes freirianas destaca
0 compromisso social. Esse entendimento de educacéo resultou na luta pelo direito
a educacdao para todos, ampliando de maneira significativa as discussdes no campo
da EJA, exigindo dos 6rgaos publicos o compromisso politico com essa modalidade

de educacéo.

Conceber a EJA desde a Educacdo Popular significa alicercar-se numa
concepcao de educagdo em que a transformacédo historica e cultural faz
parte de sua substancia. Assim, desde essa Otica, a EJA, inspirada na
Educacao Popular ocupa um lugar de posicionamento politico de mudanca
e libertagcdo, explicitamente assumido. No entanto, a complexidade social
traz exigéncias que desafiam as préaticas educativas sob o ponto de vista do
enfrentamento das desigualdades e dos sofrimentos por ela infligidos a
populagdo (STRECK; SANTOS, 2011, p.30).

Em decorréncia desses movimentos, debates passaram a questionar e a
reivindicar a EJA dentro das Politicas Publicas. Nesse sentido, para melhor
compreendermos este processo da EJA dentro das concepc¢des da Educacéo

Popular, trazemos um breve resgate da historia das politicas publicas da EJA.

2.2 Politicas Publicas na EJA

Ao explorarmos a EJA pelo viés da Educacdo Popular, julgamos necessario
refletir sobre os diferentes direcionamentos que a EJA sofreu por conta das politicas
publicas, pois diferentes compreensdes perpassam as reflexdes sobre o tema. A
EJA vem se constituindo ao longo dos anos por inUmeras iniciativas, algumas com
caracteristicas definidas pela preocupacdo social das instituicbes civis e
governamentais, outras forjadas por pressées da midia e de agéncias nacionais e
internacionais, interessadas no mercado financeiro e na manutencdo de méo de
obra barata. As preocupacdes em atender as novas demandas sociais e
tecnolégicas da sociedade levam 0s movimentos sociais e empresarios a
pressionarem e intervirem junto ao governo para que se invista em projetos que
contemplem a EJA.

Conforme aponta Soares (2002), esses projetos sdo marcados por
contradigbes: ora tém caracteristicas para o aligeiramento do ensino, ora almejam

hY

uma concepcdo de educacdo pautada pelo direito a qualidade das préticas
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pedagdgicas. Nessa perspectiva, buscamos apresentar um breve resgate histérico
da EJA evidenciando a construcao das politicas publicas nesta modalidade.

Em 1929, o Brasil vivencia o apice da crise cafeeira, a qual provoca
mudancas no setor econdmico e, por isso, 0 pais passa a investir também no setor
industrial. Em decorréncia dessas mudancas econOmicas, comecam algumas
transformacdes na area da educacgdo e, em especial, na EJA, com o surgimento de
movimentos sociais. Estas modificacdes vao tomar consisténcia perto da década de
1940, quando a Constituicdo Federal de 1934, com a criagcdo do Plano Nacional de
Educacdo em seu no artigo 150, reconhece a educacdo como direito de todos e
dever do Estado contemplando em seu paragrafo Unico “ensino primario integral
gratuito e de frequiéncia obrigatdria extensivo aos adultos” (BRASIL, 1934). No ano
de 1938, foi criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), que

apresenta as funcgdes de:

organizar a documentacao relativa a histéria e ao estado atual das doutrinas
e técnicas pedagogicas; manter intercambio com instituicdes do Pais e do
estrangeiro; promover inquéritos e pesquisas;prestar assisténcia técnica aos
servi¢os estaduais, municipais e particulares de educacao, ministrando-lhes,
mediante consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e solugfes
sobre problemas pedagdgicos; e divulgar os seus trabalhos. Também cabia
ao Inep participar da orientagdo e selecdo profissional dos funcionérios
publicos da Unido (LOURENCO FILHO, 1964. In:INEP, s/d, online).

Partindo das pesquisas realizadas pelo INEP, as iniciativas oficiais voltadas
para a alfabetizacdo ganham investimentos, e, em 1942, é criado o Fundo Nacional
do Ensino Primario, com o objetivo de ampliar a educacao primaria, incluindo o
ensino supletivo para adolescentes. Ja em 1946, surge a Lei Organica do Ensino
Primario, que previa, além do Ensino Primario Fundamental, o Ensino Primario
Supletivo. E, em 1947, com objetivo de direcionar o Ensino Supletivo
especificamente para o publico adulto, foi criada, em parceria com o0s estados e
municipios, a primeira iniciativa de nivel nacional: Servico de Educacdo de Adultos
(SEA). Sua proposta pedagogica trouxe muitos questionamentos, pois foram criadas
cartilhas de leituras que padronizavam o estudo, desconsiderando o contexto
regional de cada estudante.

Corroborando com Soares (2002), estas agdes tinham o propésito de dar uma

resposta imediata as pressoées sofridas pela Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU)
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e pelo Orgdo das Nagbes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO).
Nesta época, o Brasil tinha alto indice de analfabetismo, chegando a 56% da
populacdo com 15 anos ou mais. Esta situacdo deixava o pais em circunstancia
desfavoravel em relacdo as organizacdes internacionais, que, apos a Segunda
Guerra Mundial (1945), tinham como meta o desenvolvimento das “nacgdes
atrasadas” por meio da educacéo.

Outras ac0es oficiais foram sendo ofertadas no decorrer das décadas de 1940
e 1950, mas, de acordo com Soares (2005), ndo tiveram éxito, pois a falta de
conhecimento sobre o publico a ser contemplado levou os adultos a receberem a
mesma educagdo que era desenvolvida para as criangcas. Demonstrando a
insatisfacdo com as propostas pedagodgicas apresentadas ao longo das ultimas
décadas, estudiosos da éarea, como Paulo Freire, percebem, no Il Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos (CNEA), a possibilidade de direcionar as
discussdes sobre outro olhar pedagdgico.

Esse Congresso é considerado um marco na histéria da EJA, pois
importantes discussfées na busca por novas diretrizes foram realizadas. A partir de
entdo, as reflexdes problematizadas por Freire comecaram a ganhar destaque
promovendo no cenario educacional um novo paradigma pedagogico que alicergou
novas praticas na EJA. Essas acdes evidenciavam a problemética social e
educacional, a partir da qual o analfabetismo passou a ser entendido como reflexo
de uma sociedade néo igualitaria. Podemos dizer que pela primeira vez a Educacgéo
Popular recebeu destaque como fonte de producdo de conhecimento carregada de
intencionalidade. A educacédo deixou de ser vista como processo de transmisséo de
conhecimentos e passou a ser percebida como ato politico (FREIRE, 2003).

Paulo Freire coordenava um grupo de educadores pernambucanos que
desenvolviam suas atividades em movimentos sociais, evidenciava a necessidade
de uma educacao desenvolvida “‘com” os educandos e nao “para” os educandos.

Freire afirma que:

Para ser um ato de conhecimento, a alfabetizacdo de adultos demanda,
entre educadores e educandos, uma relacdo de auténtico didlogo. Aquela
em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-educando; educando-
educador) se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. Nesta
perspectiva, portanto, os alfabetizandos assumem, desde o come¢o mesmo
da acao, o papel de sujeitos criadores (FREIRE, 1979, p. 49).
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Freire buscava problematizar uma pratica pedagdgica pautada na
dialogicidade e na criticidade, de modo que os saberes fossem construidos e
reconstruidos no processo de conscientizacdo e na condi¢cdo de seres inacabados,
evidenciando o Homem como ser historico, criador de cultura. As reflexdes de Freire
sdo fonte de inspiracdo para os principais programas de alfabetizacdo do pais
desenvolvidos na década de 60, que culminou em 1964, na aprovacdo do Plano
Nacional de Alfabetizacdo. De acordo com Paiva (2009), a EJA passa a ser vista
como um importante instrumento de agdo politica que tem sua vertente nas raizes
da Educacdo Popular. Porém, em 1964, o trabalho de Freire e dos movimentos
sociais é interrompido pelo golpe militar, que via as propostas propagadas por Freire
CcOmMo ameacgas.

No ano de 1969, o governo propde entdo, como alternativa para continuar o
processo de escolarizagcdo, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que
tinha por objetivo a alfabetizacdo funcional. Pode-se dizer que ndo havia uma
preocupacdo com a qualidade do ensino, uma vez que para ser um alfabetizador da
EJA bastava ser alfabetizado. Como metodologia, foi adotada uma cartilha® que
organizava os materiais de maneira padronizada. Conforme aponta Barreto (2005), o
processo de alfabetizacdo era compreendido como um ato mecanico e pontual, nao
tendo ligacdo com a vida dos estudantes ou com questdes sociais e politicas.

Em meio a ditadura militar, o Ensino Supletivo € reestruturado sob a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 5.692/71(BRASIL, 1971), que: “Regula
o Ensino Supletivo, com caracteristicas do ensino regular, mas ‘acelerado’ devido a
urgéncia para que se ofertasse mao de obra” (BARRETO, 2005, p. 47). No periodo
da ditadura, a educacdo volta a se limitar a fazer com que o estudante adulto
aprendesse a decodificar simbolos e desenhar o seu proprio nome. O MOBRAL foi

extinto em 1985, mas suas marcas sociais ainda refletem na sociedade. Em seu

® A cartilha desenvolvida para ser trabalhada no MOBRAL abordava os temas de maneira

homogénea, uniformizando o material usado em todo o territério nacional, ndo traduzindo assim a
linguagem e as necessidades do povo de cada regido. Foi adotada uma politica educacional
desarticulada do contexto socio-politico dos estudantes e das comunidades.Para uma discussao mais
elaborada indicamos a leitura do texto Direitos Humanos e Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral): impedindo desmemérias e desconstruindo violacdes de direitos. Pode ser encontrado no
endereco<http://coloquio.paulofreire.org.br/participacao/index.php/coloquio/viii-
coloquio/paper/download/330/105>.
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lugar, foi criado a Fundacdo Educar e, posteriormente, o Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), os quais também foram extintos na década de
1990.

Com o fim da ditadura militar, voltam a efervescer iniciativas em que 0s jovens
e adultos se assumem como portadores de direitos e, assim, passam a reivindicar
pelo cumprimento do dever do Estado para com a educag&o. Essas iniciativas séo
lideradas por grupos populares e de organizacbes nao-governamentais (SOARES,
2002). Dentro das politicas governamentais, destaca-se a Constituicdo Federal de
1988, pois € ela que garante, no Titulo dos Direitos Individuais e Coletivos, o direito
a Educacéo a todos os cidadaos brasileiros, visto que o artigo 208, inciso |, garante
“ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita
para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade propria” (BRASIL,1988).

Porém, mesmo garantindo por lei o direito & educacdo para todos, estudos
como os de Soares (2005), apontam que as necessidades nédo foram atendidas de
acordo com as demandas dos jovens e adultos ndo escolarizados. Nao foi
apresentada uma proposta pedagogica formal dos Orgdos Federais para promover a
educacao dos adultos.

Frente a esta problematica, os estados e municipios propdem-se a pensar em
alternativas para oferecer a populacio jovem e adulta o direito de estudar. E entio
criado o Movimento de Alfabetizacdo (MOVA), por meio da parceria entre a
Prefeitura Municipal de Sdo Paulo e o Secretario de Educacdo Paulo Freire que,
partindo de suas experiéncias nos movimentos de cultura popular, fundamentou sua
administracdo em uma politica de participacdo popular. De acordo com Barreto
(2005), o MOVA ¢ herdeiro das ideias defendidas por Paulo Freire, retomando as
concepgOes da Educacao Popular na EJA e ampliando as reflexdes sobre os direitos
humanos.

Esse movimento reconfigurou a EJA, propondo aos movimentos sociais,
sindicatos e partidos politicos que superassem a visdo de educacdo que estava
centrada no processo de treinamento, ampliando as reivindicagcbes para um
ambiente sustentavel, o direito da mulher e a cidadania. O MOVA — SP foi referéncia
para a criacao de todas as outras experiéncias de MOVA, entre elas no Rio Grande

do Sul. O MOVA-RS, criado em 1997, foi o pioneiro enquanto acdo de carater
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estadual e tornou-se referéncia para todo pais, pois rompeu com a imagem de
campanha, desvinculando-se das ideias assistencialistas, compensatorias e
mercantis (BARRETO, 2005).

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9.394/96) formaliza a
mudang¢a conceitual do termo “Ensino Supletivo” para “Educagdo de Jovens e
Adultos” e, com essa mudanca, a EJA passa a integrar a educacdo basica. Os

artigos 37 e 38 da LDB em vigor identificam a EJA com suas caracteristicas proprias:

Art. 37°. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames.

§ 2°. O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢@es integradas e complementares entre
Si.

Art. 38°. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao: | - no nivel de
conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos; Il - no
nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por
meios informais seréo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL,
1996, p. 15).

Portanto, a EJA é vista como uma modalidade da educacéo basica no Ensino
Fundamental e Médio. A mudanca na nomenclatura ressalta a ampliacdo dos
objetivos e do entendimento de ensino e educacdo. Ensino, de acordo com o
Dicionario Aurélio significa “transmissdo de conhecimentos” (FERREIRA, 2015,
p.291). Nesta linha de pensamento, o Ensino Supletivo direcionava suas ag¢des para
a instrucdo e/ou transmissao no sentido de suprir a escolarizagdo de sujeitos que
nao concluiram na idade propria. Enquanto o termo educacdo, propde o
acompanhamento. De acordo com Branddo (1990), educacdo € um processo
dindmico e permanente, que tem como objetivo a reflexdo critica das acodes
desenvolvidas propondo uma educacgao problematizadora. Freire (1996, p.28) afirma
gue a educacgao problematizadora “consiste na forca criadora do aprender [...], da

curiosidade nao facilmente satisfeita”.
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Nessa perspectiva de educacao problematizadora, Paulo Freire, com seus
circulos de cultura,’ junto a outros educadores, expande as ideias de uma proposta
de educacao preocupada com o social, na qual educandos e educadores formam
juntos suas praticas educativas. Nesse movimento, as reflexdes da EJA passam a
compartilhar destes ideais de educacdo. Na perspectiva de Freire (2003), a EJA
centrada na Educacdo Popular amplia horizontes, configurando-se como um
movimento de luta de classes ancorada ao desenvolvimento social e politico. Desta
maneira, busca romper com o paradigma compensatorio propondo uma educacao
ao longo da vida.

Como alternativa para expandir as reflexdes sobre os distintos modos de viver
e pensar a EJA, sdo implementadas propostas que estabeleciam diferentes espacos
de discussbes ndo se restringindo ao territério nacional. As Conferéncias
Internacionais de Educacédo de Jovens e Adultos (CONFITEA) sdao um exemplo
destes espacos que extrapolam as discussfes nacionais. Sendo que Em 1997 é
realizada, na Alemanha, a V CONFITEA, considerada por muitos estudiosos um
marco na historia internacional em relacdo as discussdes sobre as politicas publicas
da EJA.

De acordo com Gadotti (2009), a V CONFINTEA foi a primeira conferéncia
que teve significativa representatividade das organizagcbes ndo governamentais:
sendo mais de 40, com uma representacao superior a 300 pessoas de 50 paises.
Mesmo néo tendo direito a voto, elas tiveram uma influéncia decisiva, sobretudo na
preparacao dos documentos regionais. E também na elaboracdo do documento final
da Conferéncia, buscando ampliar o papel da Educacédo Popular no conjunto das
diretrizes politicas dos governos presentes.

No contexto de constantes debates entre especialistas internacionais,
pesquisadores do Conselho Nacional de Educacdo, ONGs e Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para EJA. A partir dos estudos de Soares (2002), apontamos as trés

funcdes estabelecidas para a EJA.

19«3 circulo de cultura é o momento de compartilhar saberes, os participantes reinem-se em circulo

para dialogar, comunicar-se, na busca de conscientizacdo e cultura. A metodologia dial6gica-
problematizadora implica numa pesquisa dos temas geradores, que sdo captados, estudados,
colocados num quadro e desenvolvidos como temas problematicos.” (FREIRE, 1992, p. 68)
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[...] a fungéo reparadora, que se refere ao ingresso no circuito dos direitos
civis, pela restauracdo de um direito negado; a funcdo equalizadora, que
propBe garantir uma redistribuicdo e alocagdo em vista de mais igualdade
de modo a proporcionar maiores oportunidades, de acesso e permanéncia
na escola [...]; [...] a fungdo qualificadora, é a funcdo que corresponde as
necessidades de atualizacédo e de aprendizagem continuas, préprias da era
em gue nos encontramos. (SOARES, 2002, p. 13).

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA, alguns aspectos
importantes ganham visibilidade nas discussdes, como a necessidade da
contextualizacéo do curriculo, das praticas pedagoégicas e da formacéo continuada e
especifica para os educadores. Em 2001, é criado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), que destina um capitulo para a EJA'. Em 2003, é criado o Programa Brasil
Alfabetizado, voltado a alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos, com o objetivo
principal de universalizar o acesso a educacao.

Para atender a demanda de jovens e adultos por meio da educacao
profissional técnica de nivel médio, em 2005 o Decreto Federal n°. 5.478 de 24 de
junho instituiu o Programa de Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA). Posteriormente este
programa foi ampliado e em 13 de julho de 2006 revogado pelo Decreto n° 5.840,
passando a chamar-se Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional
com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA). De acordo com o Documento Base do PROEJA, seu objetivo consiste

em.

[...] integrar conhecimentos da educacado geral com a formacédo profissional
inicial e continuada por meio de metodologias adequadas aos tempos e
espacos da realidade dos sujeitos sociais que constituem o publico
beneficiario. Dessa forma, o grande desafio desse programa € construir
uma proposta pedagogica que contemple em sua organizagdo curricular a
dimenséo do trabalho e a elevacéo de escolaridade tendo como referéncia o
perfil dos estudantes e suas experiéncias anteriores. (BRASIL, 2007, p. 31).

A proposta do PROEJA vem firmar a concep¢do de uma educacao
permanente, integrando formagdo basica e educacéo profissional. Dessa maneira,

as ambicdes sdo por um processo formativo que instigue os estudantes a

1o capitulo Ill do PNE enuncia os objetivos relacionados a EJA.
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compreenderem as relagbes que sdo estabelecidas com o mundo do qual eles
fazem parte. Enfim, uma formacdo plena, que dialogue com os saberes dos
estudantes e possibilite a construcao coletiva do conhecimento para uma cidadania
ativa (LIMA, 2011).

Em 2007, entrou em vigor o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), com o
propésito de atender a toda a Educacdo Basica, que compreende atualmente a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Paiva (2009) aponta o
FUNDEB como uma iniciativa de inicio de criacdo de uma politica publica
contemporanea que caminha na perspectiva de garantir o direito a Educacdo Bésica
para todo o cidadao.

Neste contexto, promovendo um alargamento nas a¢des da EJA, em julho de
2008 sob a Lei n° 11.741(BRASIL, 2008), é acrescentado na LDB 9394/96 em seu
artigo 37 o 8§ 3° que dispde “A educacgédo de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educacao profissional, na forma do regulamento”. A lei
prevé a articulacdo da EJA com a educacdo profissional, possibilitando uma
qualificagdo para o mundo do trabalho. Além do PROEJA, o Governo Federal
investe em outros programas como, Programa Nacional de Inclusao de Jovens
(PROJOVEM) e Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego
(PRONATEC). Porém, Saracol (2014) faz um alerta sobre as propostas pedagodgicas

desenvolvidas nestes programas, em especial, 0o PRONATEC.

[...] um avanco sdcio educacional que iniciava com o PROEJA assume a
direcdo contraria, num claro retrocesso. Nesse sentido, a qualidade da
formacgdo diminui e o fortalecimento da rede privada se estabelece, com
forte aporte de recursos publicos na rede privada de EPT. Com o
enfraguecimento do PROEJA se tira da comunidade EJA cursos com
importante possibilidade de formac¢do humanistica e profissional. J4& com o
fortalecimento do PRONATEC se prioriza uma formacdo instrumental e
aligeirada, mais alinhada ao mercado do que ao social. (SARACOL, 2014,
p.58).

Concomitantemente, importantes encaminhamentos sao realizados no ambito
das politicas publicas contemporaneas, como o Programa Nacional do Livro Didatico
para a Educacao de Jovens e Adultos (PNLD-EJA) e cursos de formacéo especifica
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para o publico da EJA, entre os quais, Cursos de Especializacdo e Aperfeicoamento
na modalidade a distancia.

As leis, projetos e programas do governo federal trouxeram reflexdes e
beneficios para a EJA no estado do Rio Grande do Sul, onde ocorreram avangos
significativos como o Art. 199, inciso |, da Constituicdo Estadual, o qual afirma que é
dever do estado “garantir o ensino fundamental, publico, obrigatério e gratuito,
inclusive para os que nao tiveram acesso a ele na idade propria” (RIO GRANDE DO
SUL, 1989). Destacamos a criacdo dos Centros Interescolares (CES), atualmente
Nucleos Estaduais de Educacédo de Jovens e Adultos, bem como a emenda n° 68 de
2014, a qual coloca como responsabilidade do poder publico garantir a educacéo as
pessoas portadoras de alguma necessidade especial, em qualquer idade.

Ao longo da histoéria foram desenvolvidas diferentes agcdes com o propdsito de
ofertar EJA aos estudantes gauchos, mas assim como em todo o pais, a cada troca
de governo acontecia uma reestruturacdo. Na sequéncia, destacamos algumas
dessas acdes em carater estadual, como os Projetos: Ler e escrever o Rio Grande;
Nenhum Adulto Analfabeto; Pia 2000; Pacto por um Rio Grande Alfabetizado;
MOVA-RS e Alfabetiza Rio Grande. Em 2007, o estado passa a aderir ao Programa
Federal Brasil Alfabetizado. Cabe ressaltar que, dentre as a¢des desenvolvidas, 0
MOVA-RS foi o Unico a fazer parte da Politica Publica de EJA possibilitando
significativos avancos para esta modalidade. Conforme ja explicitamos
anteriormente, a Educacdo Popular é a referéncia teérica do MOVA-RS (RIO
GRANDE DO SUL, 2000).

Além das iniciativas estaduais em andamento no ano de 1990, o Municipio de
Rio Grande, cria o Projeto de Alfabetizacdo Alicerce Municipal de Educacéo de
Jovens e Adultos, em parceria com a Escola Municipal de Ensino Fundamental
Helena Small, sendo extinto em 2000 (RIO GRANDE, 2000). Simultaneamente, foi
criado o Programa Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos (PROMEJA),
baseado no artigo 37, paragrafo 1° da Lei 9394/96, autorizado pelo Conselho
Municipal de Educacgé&o no Parecer 005/2000. O Programa tinha como objetivo suprir
a necessidade de escolarizacéo de jovens e adultos que por diferentes motivos nao
concluiram o Ensino Fundamental. A proposta contemplava o contexto sécio-politico

da populacéo local e tinha o desafio de fortalecer a participagdo da comunidade na
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construcdo de uma sociedade igualitaria, resgatando a cidadania (RIO GRANDE,
2000).

Conforme o Regimento de criagcdo do PROMEJA, as atividades desenvolvidas
implicavam um novo olhar sob o “ensinar” e o “aprender’, a qual buscava
desenvolver junto aos estudantes o pensamento critico, capacidade de observacao,
reflexdo, comunicacdo, convivio e cooperagdo, possibilitando, assim, uma melhor
compreensao e atuacdo na sociedade (RIO GRANDE, 2011, p.2). Nos anos de 2007
e 2008, em consequéncia da expansdo do Polo Naval na cidade de Rio Grande,
surge a necessidade de trabalhadores qualificados, havendo um aumento
significativo na EJA de pessoas que necessitavam completar a escolarizagdo em
nivel fundamental e médio. Para atender a demanda, o programa ampliou suas
acOes passando a funcionar em onze escolas (RIO GRANDE, 2011, p. 3).

Ainda em 2008 foi criado, em parceria entre os 6rgaos Municipal, Estadual e
Federal, o Projeto Educacéo para Pescadores, para contemplar comunidades nao
atendidas pela EJA. No periodo de 2008 até 2013, o programa atendeu a
comunidade da llha da Torotama e, de 2010 até 2013, atendeu a Comunidade da
Ilha dos Marinheiros, ofertando as etapas finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. De 2014 até 2015 foi estendido o projeto para a Comunidade da Capilha com
as etapas finais do Ensino Fundamental. Em 2013, com a mudanga de governo
municipal, extinguiu-se o PROMEJA, passando a se chamar apenas de Educacao
de Jovens e Adultos.

De acordo com o Plano Municipal de Educacdo 2015-2025, o ultimo
levantamento de matriculas realizado em 2013 revelou que o municipio tem um
contingente de 2.053 estudantes entre 18 e 29 anos matriculados na EJA. Sendo
que 2.022 sdo estudantes moradores no espaco urbano e 31 residem no campo. Em
relacdo a rede publica, a EJA possuia até 2013, 4.172 matriculas. E importante
destacar que o municipio ndo apresenta matriculas de EJA no Ensino Fundamental
integradas a Educacdo Profissional. J& em relacdo ao Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional, sdo 69 matriculas, todos na rede federal.

Em relacdo a EJA integrada a Educacéo Profissional envolvendo a populacéo
do campo, até 2013, o municipio ndo tinha matriculas. Como meta, o0 municipio

ambiciona criar e garantir o funcionamento de uma Escola Itinerante de EJA, que
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atenda a populacdo com 15 anos ou mais, residente no campo a partir do 1° ano de
vigéncia deste plano (RIO GRANDE, 2015). Em 2017 o municipio atende 12 escolas
com atividades na EJA, e possui o Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos que
dentre suas atividades busca possibilitar a formacéo continuada dos professores que
atuam na EJA.

Com esse breve revisitar da histéria, buscamos destacar a¢des que julgamos
terem sido elementos desencadeadores para o pensar a EJA dentro das
concepcOes da Educacdo Popular.A partir das manifestacdes citadas acima, seja
por acdes do governo ou por movimentos sociais, as experiéncias convergiram para
um novo pensar sobre a EJA. Surge uma modalidade de educacao, com propostas e
projetos educativos para além da educacdo académica, na qual a necessidade de
reconhecer e valorizar as vivéncias trazidas pelos estudantes para serem exploradas
dentro do ambiente escolar, demonstra o respeito a diversidade cultural, que é
fundamental na EJA. Esse respeito e a valorizagdo da cultura séo elementos
essenciais da proposta defendida pelo Programa Etnomatemética, que veremos no

tépico a sequir.

2.3 Ethomatemaética

Os estudos envolvendo a Etnomatematica estdo fortemente ligados as
pesquisas ha area da Educacdo Matematica (EM). No século XX, discussdes sobre
como a Matemética estava sendo ensinada passaram a despertar o interesse de
alguns pesquisadores, entre os quais podemos destacar Ubiratan D’Ambrosio (1997,
2002; 2010) e Dario Fiorentini (1995), que dedicaram seus estudos para
compreender o processo de ensino e de aprendizagem da Matematica. De acordo
com Fiorentini (1995), um dos principais objetivos das pesquisas envolvendo a EM é
a compreenséao da interacéo e da relacdo que envolve a triade estudante-professor-
saber matematico, com foco na transformacéo qualitativa do ensino e aprendizagem
da Matemética.

Tal compreensdo ndo € um estudo simples, pois a maneira de ensinar &
particular de cada professor, que fundamenta e direciona sua pratica pedagogica de

acordo com suas convicgdes. Além disso, a maneira como cada individuo se
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expressa sofre influéncia pelo periodo historico, social, politico e econdmico
vigorante. Nesse sentido, surgem tendéncias na area da EM que apresentam
diferentes abordagens consideradas importantes, quando aplicadas ao processo de
ensino e de aprendizagem. Fiorentini destaca os critérios e as reflexfes realizadas
para a escolha das caracteristicas descritivas das tendéncias em Educacgéo
Matemética:

[...] a crenca de como se da o processo de obtencao/producao/descoberta
do conhecimento matematico; as finalidades e os valores atribuidos ao
ensino de matematica; a concepcdo de ensino; a concepgdo de
aprendizagem a relacdo professor-aluno e, sobretudo, a perspectiva de
estudo/pesquisa com vistas a melhoria do ensino da Matemaética.
(FIORENTINI,1995, p. 5).

De acordo com estudos de Fiorentini (1995), a partir dos critérios e das
reflexfes citadas foram caracterizadas seis tendéncias, quais sejam:

Formalista Classica (modelo euclidiano) - o ensino centrado no papel do
professor como detentor do poder.

Empirico-Ativista - o estudante passa a ser o centro da aprendizagem e o
professor assume o papel de orientador.

Formalista Moderna - o ensino € centrado na figura do professor, e 0
estudante tem que reproduzir a linguagem e o raciocinio produzido pelo professor.

Tecnicista e suas Variagbes - o0 ensino foge da figura do professor e do
estudante e é centrado nos objetivos instrucionais e nas técnicas de ensino.

Construtivista - Prioriza o processo do que o produto do conhecimento. A
Matemética é percebida como constru¢do humana.

Socioetnocultural — a relacdo professor-estudante € dialdgica e os saberes
populares produzidos pela comunidade s&o valorizados no processo de ensino e de
aprendizagem.

A Tendéncia Socioetnocultural surge a partir das contestacbes ao movimento
da Matematica Moderna e das limitagbes apresentadas na aprendizagem da
Matematica por estudantes das classes populares. Com isto temos o despertar da
atencdo de estudiosos que buscavam compreender o processo de ensino e de
aprendizagem por meio dos aspectos socioculturais (FIORENTINI, 1995). Na acéo

docente, podem aparecer elementos de duas ou mais tendéncias, de acordo com o
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entendimento que cada professor tem em relacdo a essa ciéncia e de sua pratica.
Nossas discussoes estao centradas na Tendéncia Socioetnocultural, que aborda as
concepcOes pedagodgicas apoiadas nos estudos de Paulo Freire e o ensino de
Matematica nas pesquisas sobre Etnomatematica de D’Ambrosio.

Com as discussbes sobre a Tendéncia Socioetnocultural, as ideias do
Programa Etnomatematica comecam a ganhar destaque. D’Ambrosio (2002),
salienta que o termo “Programa” representa uma maneira que encontrou para evitar
gue a Etnomatematica fosse definida como um modelo ou uma disciplina e, desse
modo, perdesse a postura de busca permanente. O nome Etnomatematica é uma
construcdo, que busca enfatizar as diferentes maneiras de fazer e aprender

Matematica. Para isso, D’Ambrosio propdem o estudo etimoldgico da palavra:

Na verdade, diferentemente do que sugere o nome etnomatematica néo é
apenas o estudo de “matematicas das diversas etnias”. Para compor a
palavra etno matema tica utilizei as raizes tica, matema e etno para
significar que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (tica) de explicar, de
entender, de lidar e de conviver (matema) com distintos contextos naturais e
socioecondmicos da realidade (etno) (D’AMBROSIO, 2010, p. 111, grifo do
autor).

O autor ainda relata que as reflexdes que deram origem ao que viria ser a
Etnomatematica surgiram de uma de suas experiéncias na Africa, mais
precisamente na Republica do Mali, onde ele pdde vivenciar outras maneiras de
conhecer e aprender Matematica, notando que as experiéncias culturais daquele
povo eram ricas em conhecimentos e diferentes das ja tradicionais maneiras
européias. O encantamento pela cultura daquele povo anunciava a ténica do
discurso de D’Ambrosio, que apontava as necessarias mudancas no ensino da
Matematica. Dentre as causas que pontua, destaca-se um ensino direcionado as
caracteristicas culturais da comunidade dos educandos. A denuncia e a
preocupacdo com os excluidos passam a fazer parte de suas teorizagfes, na busca
de um ensino de Matematica que retratasse as questdes locais da comunidade e
gue nao se detivesse unicamente no desenvolvimento dos conceitos formais da
Matematica, negando a cultura e 0s conhecimentos ja construidos naquela
localidade (SANTOS, 2007).
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Conforme D’Ambrosio, em entrevista concedida ao Programa Vida de
Cientista da Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo (UNIVESP), em 2013, o
termo Etnomatematica foi formalizado em 1984, na Australia, quando participou da
palestra de abertura Socio-cultural Bases of Mathematics Education, do V
Congresso Internacional de Educacdo Matematica. O pesquisador relata na
entrevista que: “a partir dai a Etnomatematica comeca a ganhar caracteristicas de
uma area de pesquisa’” (D’AMBROSIO, 2013). De acordo com as pesquisas do
autor, os estudos do Programa Etnomatematica hoje sdo considerados uma subarea
da Histéria da Matematica e da Educacdo Matematica, sendo evidente seu caréater
politico.

D’Ambrosio destaca como principal fonte de motivagdo do Programa
Etnomatematica, o movimento de busca pela compreensdao do “saber/fazer
matematico ao longo da historia da humanidade, contextualizando em diferentes
grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes” (2002, p. 17). Desta maneira, a
abordagem de distintas maneiras de conhecer torna-se a esséncia do Programa, no
qual a Matematica € percebida pela concep¢do de um saber em construcao, vivo,
valorizando as diferentes culturas. O autor enfatiza ainda, que o Programa
Etnomatematica é centrado nos diferentes modos de explicar, de viver e entender a
Matematica, valorizando aspectos culturais.

Por isso, faz-se necessario definirmos qual € a concepcédo de cultura que
orienta nossos estudos. Para D’Ambrosio (2002, p. 59), cultura é a “associacao,
simbiética de conhecimentos compartihados e de comportamentos
compatibilizados. [...] Valores acordados por um grupo, uma comunidade ou um
povo. Cultura é o que vai permitir a vida em sociedade”. Percebendo a cultura como
movimento de resgate dos valores e costumes de um povo, as a¢gdes na perspectiva
da Etnomatematica valorizam a cultura popular.

Ao falarmos de cultura popular, identificamos a necessidade das acles
educacionais sociais e politicas a servigco do povo. Fica evidente a distincdo entre
uma cultura desvinculada do povo, ndo popular, e outra que se volta para ele. “O
que define a cultura popular € a consciéncia de que a cultura tanto pode ser
instrumento de conservacdo como de transformacéo social” (NEVES, GONCALVES,

2013, p. 174). Assim, o fazer matematico € impregnado pelos saberes e fazeres
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culturais, valorizando o raciocinio qualitativo, pois a Etnomateméatica esti
intrinsecamente relacionada a questdes maiores do que o conhecimento puramente
tedrico, uma vez que se caracteriza como uma proposta multidisciplinar, envolvendo
aspectos historicos, naturais e ambientais. D’Ambrosio (2002, p. 44) ressalta que a
‘Etnomatematica se enquadra perfeitamente numa concepcdo multicultural e
holistica de educacao”.

Na Etnomatematica, os saberes populares construidos a partir do contexto
dos estudantes sdo reconhecidos como fonte primaria para a construcdo do
conhecimento académico, 0 que nao significa a rejeicdo dos conhecimentos
cientificos. O ensino da Matemética passa a valorizar 0s aspectos sociais e politicos
reconhecendo o0 conhecimento como algo dinamico produzido histérico-
culturalmente, reconhecendo que cada grupo cultural possui identidade propria ao
pensar e agir e, portanto, possui um modo proprio de desenvolver o conhecimento
matematico (D’AMBROSIO, 2010).

Além disso, tem como referéncia os saberes produzidos na comunidade e o
incentivo ao dialogo. Deste modo, o processo de ensino e de aprendizagem assume
dimensdes politicas, visando a formacao de sujeitos criticos com consciéncia cidada.
Conforme afirma D’Ambrosio (2002, p. 09), a “Ethomatematica € embebida de ética,
focalizada na recuperagdo da dignidade cultural do ser humano”. Assim, a
educacdo, na perspectiva da Etnomatematica, é vista como um ato politico,
afirmando que a responsabilidade do professor vai além de ministrar sua disciplina —
€ preciso uma pratica pedagogica comprometida com o social, que leve em
consideragao as vivéncias dos educandos. D’Ambrosio (2010, p. 85, grifo do autor)
comenta ainda, que “se algum professor julga que sua acao € politicamente neutra,
nao entendeu nada de sua profisséo. [...] Maior ou menor tempero politico é nossa
responsabilidade. Dai se falar tanto em educagéo para a cidadania”.

Acredita-se, entdo, que uma Educacdo Matematica engajada politicamente e
com compromissos éticos contribui para uma sociedade justa e solidaria. Ao
encontro das ideias de D’Ambrosio, Freire (1980) afirma que a educagao é mais que
um ato pedagogico, € um ato politico, pois educacdo e politica integram-se,
envolvendo todas as dimensfes do ser humano. A necessidade de reconhecer e

valorizar as vivéncias trazidas pelos estudantes para serem exploradas dentro da
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sala de aula demonstra o respeito a diversidade cultural que é fundamental na EJA,
pois 0 contexto € marcado pela riqueza e pela complexidade na dindmica cultural
entre os diversos tipos de saberes.

Explicitada nossa compreensdo da EJA dentro das concepcdes filosoéficas e
metodoldgicas da Educacao Popular em didlogo com as ideias da Etnomatematica,
apresentamos a seguir o Caminho Metodologico. Neste item sera exposto o contexto
da pesquisa, visto que as inquietacdes e reflexdes expostas no decorrer deste
estudo surgem da acdo docente desenvolvida nas aulas de Matematica do Projeto
Educacdo para Pescadores em dialogo com a comunidade da Capilha, regido na
qual as praticas pedagdgicas foram desenvolvidas e as informacdes produzidas.



3 CAMINHO METODOLOGICO

Caminhante, sédo teus passos
o0 caminho e nada mais;
Caminhante, nao ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Ao andar se faz caminho,

e ao voltar a vista atras

se vé a senda que nunca

se voltara a pisar.

Caminhante, nao ha caminho,
mas sulcos de escuma ao mar.

Antonio Machado

Retomando as palavras do poeta Antonio Machado, o caminho € feito ao
andar. Neste andar, nos deparamos com um dos desafios da pesquisa qualitativa,
gue é encontrar uma metodologia coerente ao processo investigativo, em que o
movimento da producéo do saber se torna mais relevante do que o produto.

Neste caminhar, propomos neste capitulo a discussdo tedrica sobre a
abordagem metodolégica que delimita o processo de desenvolvimento deste estudo.
Apresentamos o0 Projeto Educacdo para Pescadores, contexto onde sé&o
desenvolvidas as aulas de Matematica e produzidas as informacdes para a analise.
Posteriormente, apresentamos a Comunidade da Capilha, local onde se localiza a
Escola Professora Aurora Ferreira Cadaval, ambiente em que as praticas foram
desenvolvidas. Em sequéncia, o perfil dos nossos sujeitos colaboradores e, por fim,

expomos os dois ciclos que compreendem a fase de producéo das informacdes.

3.1 Abordagem Metodolégica

Ao propomos o dialogo entre a EJA e a Ethomatematica e de ambas com a
Educacao Popular, estamos concebendo a educacdo como um processo continuo
gue exerce sua funcao social e politica. Neste viés, a educacdo é alimentada pelo
dialogo, por debates e a¢des que incentivam a participacdo como meio de promogao

da cidadania e producdo de conhecimento. H4 o interesse pela compreensao de
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como 0s estudantes se organizam para produzir e viver as experiéncias criadoras de
conhecimentos. Deste modo a dindmica da producdo do saber é pedagogicamente
mais importante do que o seu produto (BRANDAOQ, 2002).

Nesse sentido, nosso estudo foi balizado pela proposta da pesquisa social e
tem como abordagem a pesquisa qualitativa, pois entendemos que a agao deste
trabalho estd fundamentada na observagdo e na interpretagdo do fendmeno
investigado. Desta maneira, a atitude do pesquisador necessita ser de “escuta
atenta” e de compreensao, sem imposi¢cao de suas concepc¢des proprias, deixando
clara sua atuacdo investigativa marcada pelo engajamento politico. Nesta

perspectiva, Minayo expde que a pesquisa qualitativa

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes,
das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendbmenos
humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue nao s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas ac¢des dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes (MINAYO, 2013, p. 21).

Ainda de acordo com a autora, essa maneira de pesquisar ndo objetiva
resultados quantitativos ou estatisticos, mas sim a exploracdo do conjunto de
opinides e interpretacdes sobre o tema a ser investigado. Ndo € necessario
contemplar a totalidade das falas, mas considerar a diversidade de opinides e
crengas que agrupam um mesmo contexto social. Teixeira (2014) corrobora, ao
evidenciar que a diferenca entre a pesquisa qualitativa e quantitativa supera a
guestdo da auséncia ou presenca de informacBes numéricas. Na pesquisa
qualitativa, o pesquisador procura reduzir a distancia entre a teoria e as informacdes
produzidas, entre 0 contexto e a pratica. Para isso, utiliza-se da analise
fenomenoldgica, que busca, a partir do processo de descricdo e interpretacdo, a
compreensao do fenbmeno pesquisado.

De acordo com Minayo (2013), a pesquisa social lida com seres humanos
que, por motivos culturais ou outras razfes, possuem uma esséncia comum de
identidade com o pesquisador e assim a relacdo torna-se solidaria e comprometida.
Neste contexto, a interagdo do pesquisador com 0s sujeitos colaboradores e suas
experiéncias sdo elementos importantes que compdem o processo de analise,

sendo que o trabalho de campo se configura como uma importante etapa da
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pesquisa, requerendo uma postura ativa do pesquisador. Desta maneira, o foco da
investigacdo ndo é rigido, ndo ha hipdteses fortes no inicio da pesquisa, 0 que
possibilita maior flexibilidade no estudo. Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Moreira
(2011, p.76) ressalta que o “interesse central dessa pesquisa estda em uma
interpretacdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acfes em uma
realidade socialmente construida, através de observacao [...]".

Ao encontro da abordagem qualitativa, na busca da problematizacdo de
nossos objetivos, nos identificamos com a pesquisa exploratoria e pelo ponto de
vista dos procedimentos com a pesquisa-acdo. Para Gil (1994), a pesquisa
exploratoria tem por finalidade proporcionar melhor compreensao da problematica. A
pesquisa-acao justifica-se por caracterizar o envolvimento dos pesquisadores e dos
sujeitos colaboradores em um processo permanente de diadlogo. Ainda
complementando a ideia, apoiado nos estudos de Engel (2000), a pesquisa-agéo
surge na busca de superar a dicotomia entre teoria e pratica. No entendimento do
autor, uma das principais caracteristicas desse tipo de pesquisa € a busca da
interacdo e a intervencdo na pratica desde o processo inicial e ndo apenas como
consequéncia na etapa final do projeto.

Nesta abordagem, o0s estudos propiciam a comunicagcdo entre 0S
pesquisadores, colaboradores e ambiente tanto na fase de elaboracdo, quanto no
desenvolvimento das acfes. Para tanto o0s pesquisadores precisam ter a
compreensao de que o estudo € flexivel, isto é, pode sofrer alteragcdes na medida
em que as acdes e interagdes acontecem. E importante destacar que, embora a
pesquisa-acado seja colaborativa é indispensavel que cada sujeito realize a reflexéo
critica de sua pratica. Nesse sentido, Moreira (2011, p.95) coloca que a pesquisa-
acao deriva de um “processo participativo, coletivo, colaborativo, politico,
autorreflexivo, autocritico, autoavaliativo que requer o envolvimento dos
participantes em todas as fases e em todos o0s aspectos caracteristicos desse
processo’”.

No que se refere a interpretacdo das informacdes, percebemos uma
aproximacdo com as concepcOes da Analise Textual Discursiva, proposta por
Moraes e Galiazzi (2011), sendo, portanto, a metodologia de analise usada na

pesquisa realizada. De acordo com os autores, a ATD é de natureza qualitativa com



53

carater hermenéutico. Sua abordagem metodoldgica transita entre a Andlise de
Conteudo (AC) e a Andlise de Discurso (AD). Os autores afirmam ainda que o
processo pode ser compreendido a partir de dois movimentos opostos e a0 mesmo
tempo complementares, sendo o primeiro de desconstrucdo, de analise, e 0
segundo reconstrutivo, um movimento de sintese (MORAES; GALIAZZI, 2011). Para

0sS autores,

[...] realizar pesquisas utilizando a analise textual discursiva implica assumir
uma atitude fenomenolégica, ou seja, deixar que os fendbmenos se
manifestem, sem impor-lhes direcionamentos. E ficar atento as perspectivas
dos participantes. Essa abordagem valoriza argumentos qualitativos,
movendo-se do verdadeiro para o verossimil, daquilo que é provocado por
argumentos fundamentados na légica formal para o que é fundamentado
por meio de uma argumentacéo dialética rigorosa. (MORAES; GALIAZZI,
2011, p.30).

Essa metodologia foi escolhida por possibilitar espacos de reconstrucdes
sobre o fenbmeno investigado. Além disso, ela possui foco na exploracdo do
conjunto de opinides e interpretacdes sobre o assunto pesquisado. As informacdes
produzidas formam um conjunto de documentos denominados de corpus, que tem
como sua matéria-prima producdes textuais. Para Moraes e Galiazzi (2011, p. 17),
“os textos que compdem o ‘corpus’ da andlise podem tanto ser produzidos
especialmente para a pesquisa quanto podem ser documentos ja existentes
previamente”, e é a partir da sua identificagdo e da sua organizagdo que o
pesquisador dara inicio ao ciclo da andlise. Ainda de acordo com Moraes e Galiazzi
(2011), a ATD é organizada em torno de quatro focos, sendo eles: Desmontagem
dos textos; Estabelecimento de relacdes; Captando o novo emergente; e Um
processo auto-organizado. Os trés primeiros elementos formam um ciclo, sendo
considerados os elementos principais do processo. Deixaremos para o capitulo 4 o
detalhamento das etapas que compdem a ATD, juntamente com a analise das

informagdes produzida durante a pesquisa.
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3.2 Projeto Educacéao para Pescadores

Dentre os diversos projetos e acdes que contribuem para o aprimoramento da
educacdo, esta o Projeto Educacdo para Pescadores que, embora tenha se
constituido formalmente no ano de 2008, tem sua esséncia nas multiplas histérias de
pescadores que ha vérias geracdes constroem e reconstroem a pesca artesanal em
Rio Grande/RS. O Projeto surgiu de uma iniciativa da Capitania dos Portos do Rio
Grande do Sul (CPRS) ao constatar que muitos pescadores tinham fragilmente os
conhecimentos basicos da lingua portuguesa e Matematica, necessarios para
renovarem ou retirarem suas licencas de pesca®.

Diante da problematica a Capitania dos Portos mobilizou-se para a criacédo de
um projeto que possibilitasse aos pescadores o retorno ao ambiente escolar. A
procura pelo projeto superou as expectativas e, com isso, a Capitania dos Portos
procurou estabelecer parceria com outros érgados governamentais, como a FURG, o
Nucleo Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos (NEEJA), a Prefeitura Municipal
de Rio Grande por intermédio da Secretaria de Municipio da Pesca (SMP),
Secretaria de Municipio da Educacéo (SMED) e com a Col6nia de Pescadores Z-1'2.

A proposta foi realizada inicialmente na llha da Torotama, pois era a
localidade que mais apresentava demanda. As atividades foram desenvolvidas em
parceria com a Escola Cristovao Pereira de Abreu, onde se realizaram os encontros.
Em 2009, com a conclusdo da primeira turma do PEP e com a aceitacdo e
repercussao do projeto na llha da Torotama, surgiu a necessidade de ampliar as
acOes do projeto para outras localidades.

Em 2010, foi ofertado o Ensino Fundamental na llha dos Marinheiros em
parceria com a Escola Renascer; no mesmo ano, foi reofertado o Ensino
Fundamental, e ofertado o Ensino Médio na Ilha da Torotama. Em 2011, novas
turmas foram organizadas, contemplando o Ensino Médio em ambas as localidades.
Em 2011, o PAIETS integrou-se ao PEP, auxiliando na formacé&o inicial e continuada

dos educadores. A partir dessa integragéo, ampliaram-se as possibilidades de a¢des

' Documento necessario para a regulamentagcdo do pescador artesanal, que deve ser feito junto a
Capitania dos Portos.

137 é 0 nome dado ao carater de demarcacao geogréafica das zonas de pesca. A primeira Z do Rio
Grande do Sul foi a de Rio Grande, por isso, Colénia de Pesca Z-1. Hoje sdo em torno de 30 zonas.
(PIEVE; KUBO; COELHO DE SOUZA, 2009).



55

que promoviam o repensar sobre a pratica docente, pois, de acordo com Freire
(1996), a pratica educativa centrada nas ideias da educacdo popular esta em
constante reflexdo, em um processo permanente de militancia.

Por essa Otica, 0os estudantes sdo percebidos como seres politicos, no
sentido de ter participagéo ativa nas decisdes e transformacgdes de sua comunidade
e de sua histéria; o grupo se reconhece como um coletivo com responsabilidade
social, tendo como eixo central o ser humano. Assim, a educacdo cumpre seu papel
de instrumento de conscientizacdo, pois deixa de ser vinculada a somente
conhecimentos cientificos e passa a ser percebida como ato politico (FREIRE,
2003), reafirmando sua finalidade central de formagdo humana.

Nesta perspectiva, as atividades do projeto eram pensadas e organizadas,
tendo a consciéncia de que os saberes produzidos pelas comunidades vao além dos
conhecimentos escolares. Com base nos estudos de Freire, compreendemos que o
educador deve valorizar e reconhecer os saberes culturalmente construidos pela
comunidade, abordando os conceitos cientificos ndo como uma obrigacdo de
cumprimento curricular, mas que a interacdo entre os conhecimentos culturais e
cientificos possam desempenhar um papel social na vida dos educandos.

Desta maneira, esses valores e saberes comunitarios sdo vivenciados
cotidianamente por todos os participantes do PEP, desde os objetivos propostos até
a organizacdo das acdes a serem desenvolvidas na construgdo dos novos
conhecimentos. A dindmica das aulas foi organizada de duas a trés vezes na
semana, dependendo da localidade. As praticas educativas foram planejadas e
ministradas por graduados e graduandos de licenciaturas e alunos de pos-
graduacdo da FURG, que atuam de modo voluntario. Cada localidade tem suas
especificidades e caracteristicas, entretanto, os sujeitos do PEP possuem uma
ligagdo comum, que é a pesca artesanal.

Nesta exemplificagdo, na llha da Torotama, os estudantes eram envolvidos
com a pesca seja de maneira direta ou indireta. Na Ilha dos Marinheiros, 0s
estudantes tinham como atividade profissional tanto a pesca como a agricultura.
Eram homens e mulheres, jovens e adultos de diferentes faixas etarias, todos
moradores das comunidades citadas e com ambi¢cbes muito parecidas, entre elas o

desejo de concluir a Educacao Basica. As acBes do projeto organizavam-se tendo
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como ponto de partida o didlogo, o afeto, as praticas educativas numa Vvisdo
horizontal, reconhecendo o contexto de cada comunidade como fonte de
conhecimento.

Em 2014, o projeto chega a localidade da Capilha, em parceria com a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professora Aurora Ferreira Cadaval. E neste
contexto que centramos nossa pesquisa e apresentamos nossas reflexdes e
contribuicbes sobre o0 ensino e a aprendizagem de Matematica. A atuacdo da
pesquisadora no projeto como educadora dessa disciplina auxiliam nas etapas da
pesquisa que consistiam no planejamento e no desenvolvimento das aulas de
Matematica na localidade. No anexo A, encontram-se descritas algumas das

atividades desenvolvidas nas aulas da referida disciplina.

3.3 Comunidade da Capilha

Conhecer o contexto em que as praticas educativas serdo desenvolvidas é
elemento fundamental na Educacéo Popular. Por isso, apresentaremos de maneira
breve o Taim: lugar onde se situa a comunidade da Capilha a qual abraca a Escola
Professora Aurora Ferreira Cadaval.

A Estacdo Ecolégica do Taim possui uma area de 34.000 hectares sendo que
70% localizam-se no municipio de Santa Vitoria do Palmar e 30% em Rio Grande. O
Taim é o 4° Distrito do Municipio de Rio Grande e esta localizado as margens da
Lagoa Mirim, no extremo sul do Rio Grande do Sul. A estacdo possui uma
importante area de preservacdo ambiental, que se destaca como uma das regides
de maior diversidade em aves aquéaticas da América do Sul. E um lugar de
alimentacdo e reproducdo de muitas espécies, sendo um dos criadouros de maior
relevancia ecolégica do sul do Brasil (PIEVE; KUBO; COELHO DE SOUZA, 2009).

No setor econbémico, a regido tem tradicdo na producéo de arroz e produtos
derivados da pecuaria. Nas ultimas décadas, as plantagfes de eucalipto e de pinus
foram desenhando a localidade com outros tipos de atividades, como a extragcéo e o
manuseio da madeira, originando as serrarias e formando comunidades de

trabalhadores pertencentes as “industrias-rurais”. Além das vilas rurais, encontra-se
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a comunidade da Capilha, que tem como uma das atividades econdmicas a pesca
nas margens da Lagoa Mirim (SANTOS, 2008).

A Capilha é considerada a vila sede do Taim, distante 80 quildbmetros do
centro da cidade de Rio Grande, com acesso pela BR 471. De acordo com 0s
estudos de Santos (2008), a vila formou-se em meados do século XVIII, sendo uma
das mais antigas comunidades de origem européia em nosso estado, e é
considerada patrimonio cultural do estado do Rio Grande do Sul. Destacam-se como
pontos turisticos a Igreja Nossa Senhora da Conceicdo, considerada a primeira
capela edificada no Taim, no periodo anterior a 1785, e a praia da Capilha, de
agua doce e serena, conhecida por suas belezas naturais. Na figura 3.1 temos uma

foto de como se encontra a capela atualmente.

Figura 3.1 - Igreja Nossa Senhora da Conceicéo
Fonte: Acervo da pesquisadora

A comunidade da Capilha possui suas peculiaridades retratadas em sua
cultura, em sua organizacéo social e politica, e sua identidade esta atrelada a Lagoa
Mirim. Mesmo com as dificuldades econdmicas que levaram a economia local a

explorar outras atividades, envolvendo a plantacdo de eucaliptos e pinus, a

A primeira capela do Taim foi erguida anteriormente a 1785, porém, a capela hoje existente é
datada de 1844 (FELIPE SANTOS, 2008).



58

comunidade mantém a cultura da pesca que, de modo direto ou indireto, perpassa a
vida dos moradores, demonstrando relevancia histérica para a regidao (SANTOS,
2008). E neste ambiente que se localiza a Escola Municipal de Ensino Fundamental
Prof.2 Aurora Ferreira Cadaval, localizada na rodovia BR 471 — Km 92. O processo
de construcéo da escola teve a participacdo dos moradores, que lutaram pelo direito
a educacdo. A idealizacdo de uma escola para atender a comunidade partiu da

iniciativa de uma das moradoras, conforme destaca Santos:

Na comunidade da Capilha, a presenca da escola ocorreu pela acdo de
seus moradores, no entanto, ndo posso afirmar como ela se configurava,
pois as informacfes coletadas n&o possibilitam fazer afirmag6es, mas tudo
leva a crer que inicialmente uma mulher da comunidade alfabetizava
algumas criancas em sua casa. Posteriormente, no inicio da década de 40,
foi construida uma pequena escola por uma familia, na comunidade, que
possuia uma boa situacdo financeira, para que uma jovem, Aurora Ferreira
Cadaval moradora e pertencente a familia, pudesse dar aulas para as
criancas da comunidade (SANTOS, 2008, p. 63).

Em 1953, o Governo do Estado constréi o prédio no qual hoje funciona a
escola. Chamou-nos a atencdo que as instalacdes foram construidas fora do que se
considera propriamente a vila, a escola foi construida proxima a rodovia BR-471. No
ano de 2003, a responsabilidade da administracéo passou a ser do municipio, mas a
estrutura fisica permaneceu a mesma, até 2006. No ano seguinte, além das
modificac¢des fisicas, ocorreu a mudan¢a no nome, de Escola Rural Esperanca para
Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora Aurora Ferreira Cadaval, o

prédio atual pode ser observado na Figura 3.2.
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Figura 3.2 — Escola Prof.2 Aurora Ferreira Cadaval
Fonte: Acervo da pesquisadora

Atualmente, a escola atende estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental, que, depois, sdo encaminhados para a Escola Professora Maria
Angélica Villanova Leal Campello, localizada as margens da rodovia BR-471, Km 63.
A distancia de mais de 30 quildbmetros da comunidade até a escola mais proxima
com o Ensino Fundamental completo, reflete em uma comunidade com baixo indice
de escolaridade. Esta situacao retrata as multiplas caréncias que a comunidade vem
enfrentando ao longo dos anos, mas que mesmo assim acredita e luta por condigbes
sociais melhores para suas familias.

E com essa perspectiva que o PEP em parceria com a Escola Professora
Aurora Ferreira Cadaval e a comunidade buscam minimizar as desigualdades
sociais no ambito do acesso ao conhecimento institucionalizado. Com as raizes de
suas ac¢des nos ideais da educacédo popular, o PEP busca uma educacéo centrada
na reflexdo critica, visando a transformacdo social de jovens e adultos da
comunidade da Capilha, que, por diferentes motivos, entre os quais o trabalho
precoce, tiveram seus estudos interrompidos. Suas praticas apontam para a
valorizacéo da cultura popular e a centralidade atribuida ao didlogo para a realidade

da vida dos educandos e para a maneira como eles a encaram.
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3.4 Sujeitos colaboradores da pesquisa

Para auxiliar no desenvolvimento do estudo, convidamos os estudantes
participantes do PEP da comunidade da Capilha para serem o0s sujeitos
colaboradores. A turma era composta por doze estudantes moradores da
comunidade e seus arredores, sendo que destes, dez aceitaram participar da
pesquisa. Assim, o grupo foi constituido por dez sujeitos colaboradores, definidos
pela disponibilidade e aceitacdo demonstrada pelos educandos. No inicio do ano
letivo de 2015 realizamos uma conversa com 0s estudantes, expondo os objetivos
da pesquisa e os procedimentos para a producdo das informacdes.

Os educandos receberam o termo de consentimento livre e esclarecido
(AnexoB), que contém a justificativa, os objetivos e os procedimentos da pesquisa.
Na ocasido, reforcamos a informacdo de que manteriamos em sigilo suas
identidades. Na tabela 3.1 apresentamos caracteristicas dos sujeitos da pesquisa.
Tendo assim as seguintes caracterizacdes: os estudantes tém entre 17 e 43 anos de

idade, o tempo de afastamento da escola varia de 2 a 30 anos.

Tabela 3.1: Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Alegria Feminino 17 anos N&o 2 anos
Amigo Masculino 43 anos Sim 29 anos
Amizade Feminino 26 anos Sim 4 anos
Esperanca Feminino 42 anos Sim 26 anos
Gratidao Feminino 42 anos Sim 28 anos
Objetivo Feminino 21 anos Sim 4 anos
Realizacéo Feminino 43 anos Sim 29 anos
Sabedoria Feminino 20 anos Nao 9 anos
Scorpion Masculino 19 anos Sim 3 anos
Sonho Feminino 41 anos Sim 28 anos

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os nomes utilizados na tabela foram escolhidos pelos préprios educandos, de
acordo com o critério definido: cada um deveria buscar uma palavra que os
identificassem ou que retratasse de algum modo o sentimento de voltar a estudar.
Como podemos perceber, temos uma diversidade de pessoas. Entretanto, nota-se
que, em sua maioria, Sdo sujeitos que tém o dia ocupado pelo trabalho e que
perceberam no projeto a oportunidade de retornar a escola e concluir o Ensino
Fundamental, considerado uma importante etapa em suas vidas.

De modo a facilitar a leitura dos dados referentes ao tempo de afastamento
da escola, que foi exposto na tabela 3.1, dividimos a turma em seis grupos referente
ao afastamento da escola sendo: menos de 5 anos; mais de 5 anos e menos de 10
anos; mais de 10 anos e menos de 15 anos; mais de 15 anos e menos 20 anos;
mais de 20 anos e menos de 25 anos e mais de 25 anos. Organizamos as

informacdes no Grafico 3.1.

Grafico 3.1- Tempo de afastamento da escola

Quantidade de estudantes

10%

Menosde 05ald 10a15 15a 20 20825 Maisde 25
05 anos anos anos anos anos anos

Tempo afastado da escola

Fonte: Elaborado pela autora.

Observamos que a turma se divide em dois grupos maiores, sendo 50% no
grupo que esta ha mais de 25 anos afastado da escola e 40% no grupo que esta ha

menos de cinco anos afastado. E importante destacar que a diferenca de idade ndo
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ocasionou distanciamento ou recusa entre 0s sujeitos, mas, pelo contrario, essa

heterogeneidade potencializou o trabalho coletivo.

3.5 Producéao de Informacgdes

Comecamos explicando que né&o utilizamos a nomenclatura dados e sim
informacGes produzidas. De acordo com o intitulado Dicionario de Metodologia
Cientifica de Fabio Appolinario (2011, p. 41), a palavra dado significa “Unidade de
informagéo fundamental coletada em um estudo”. Porém em didlogo com Moraes e
Galiazzi (2011, p.17) compreendemos que “todo dado torna-se informacgéo a partir
de uma teoria, e que ‘nada é realmente dado’, mas tudo € construido”.

Portanto as informacdes produzidas foram organizadas em dois ciclos. O
primeiro desenvolveu-se ao longo do ano de 2015 e o segundo nos meses de margo
e abril do ano de 2016. Cabe destacar que as aulas do PEP foram encerradas em
dezembro de 2015, com a realizacédo da formatura referente ao Ensino Fundamental
modalidade EJA. Durante o primeiro ciclo, sentimos a necessidade de registrar as
reflexdes e impressdes que iam sendo tecidas no decorrer das aulas, entédo
solicitamos que cada estudante criasse seu portfélio. Com esses materiais, tivemos
a oportunidade de conhecer melhor os estudantes e suas opinibes sobre as
atividades desenvolvidas nas aulas de Matemética. Semanalmente, os estudantes
eram convidados a escreverem depoimentos e questionamentos envolvendo o0s
temas e as acOes desenvolvidas nas aulas de Matemética, além de questdes
envolvendo o cotidiano local. Na Figura 3.3 temos alguns exemplos de portfélios

elaborados pelos estudantes.
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Figura 3.3 - Exemplos de Portfdlios elaborados pelos estudantes
Fonte: Acervo da pesquisadora

Além da construcdo dos portfélios, também compde este primeiro ciclo a
realizacdo de um questionario, que pode ser observado no quadro Al (Anexo A). O
questionario foi realizado no primeiro dia de aula e teve o objetivo de conhecer o
contexto dos estudantes. Além disso, ao longo dos encontros, foi organizado pela
pesquisadora um diario, em que, semanalmente, eram feitas anotacdes pessoais a
respeito das impressées sobre o trabalho desenvolvido.

O segundo ciclo foi desenvolvido nos meses de marco e abril de 2016. O
primeiro momento reuniu todos os sujeitos colaboradores da pesquisa. Foi proposta
uma roda de conversa, para que as reflexdes tecidas fossem socializadas no
coletivo. Inicialmente, os estudantes assistiram a um video que retratava momentos
de integracao durante as aulas de Matematica e momentos da formatura realizada
em dezembro de 2015. Partindo do video, foram realizados alguns questionamentos
verbais, como:

= Quais sentimentos tiveram ao recordarem estas lembrancas?

= Como foram para vocés as aulas de Matematica?

= O que vocés podem relatar sobre as praticas desenvolvidas durante as aulas?
» Qual foi a atividade em que sentiram mais dificuldade nas aulas? Por qué?

* Qual o contetdo que acharam mais tranquilo de trabalhar? Por qué?
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= O fato de serem vizinhos ou trabalharem no mesmo local ajudou a
enfrentarem o desafio de retornar para escola?

» As escritas nos portfélios ajudaram nas reflexdes sobre o processo
educativo?

Apbs esta conversa foi solicitado aos educandos a escrita de um texto
reflexivo. O texto poderia conter o relato de fatos, atividades, momentos, ou seja,
tudo que marcou de maneira positiva e/ou negativa os dois anos de projeto na
Capilha. Com esta atividade, buscou-se proporcionar um espagco em gue 0S
estudantes conseguissem expressar suas opinides e experiéncias com maior
liberdade.

O segundo momento foi destinado para a realizacdo da entrevista individual
qgue foi registrada mediante a gravacao de audio. Para comecarmos a entrevista
realizamos algumas perguntas desencadeadoras, que podem ser observadas no
Quadro 3.1.

Quadro 3.1 — Questdes da entrevista individual

1. O que representou para vocé a retomada dos estudos?

2. Acredita que trabalhar os conceitos matematicos, a partir de acdes e temas que
fazem parte de sua cultura, auxiliaram vocé na compreensdo dos conceitos
matematicos? Por qué?

3. As aulas, sendo construidas a partir do didlogo auxiliavam na compreensdo dos
conceitos trabalhados? Como?

4. Qual foi a atividade que mais chamou a sua atengd@o nas aulas de Matematica?
Por qué?

5. Que relagbes vocé identificou entre o contexto da Matematica e o seu cotidiano?
6. O que aprendeste? Como o estudo te modificou?

7.A chegada do Projeto Educacdo para Pescadores foi importante para a
comunidade da Capilha? Por qué?

8. Que argumentos usarias para convencer alguém a voltar a estudar?

9. Como te avalias no processo?

10. O que mais gostarias de dizer?

Fonte: Elaborado pela autora.

Cabe destacar que a dinamica do segundo ciclo foi pensada apds o término

das aulas, pois acreditivamos que os estudantes teriam mais liberdade para
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realizarem suas contribuicdes e reflexdes, além de entendermos que nédo seria tdo
forte a presenca da pessoa professora, prevalecendo a pesquisadora, fato que foi
percebido nas escritas dos portfélios. De modo a auxiliar na compreensao do

processo de producéo das informacdes apresentamos a Figura 3.4.

2 Ciclo

2015 2016

Questionario Escrita Reflexiva

Portfélio Entrevistas

Individuais

Figura 3.4: Producéo das informacgdes
Fonte: elaborado pela autora

Apoés a apresentagdo do Caminho Metodoldgico, iremos expor no capitulo
seguinte as etapas que compdem o movimento de andlise. De acordo com Moraes e
Galiazzi (2011), esse momento consiste em um processo integrado de analise e de
sintese que se propde a descrever e interpretar as informagfes produzidas durante
a pesquisa, reunindo em um conjunto de textos os sentidos gerados a partir das

leituras e das vivéncias.



4 MOVIMENTO DE ANALISE: O OLHAR SOBRE AS INFORMACOES

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir
além dele.

Paulo Freire

A ATD possibilita dialogarmos com as informacdes produzidas e a partir delas
obter elementos fundamentais para o processo de compreensdo do que esta sendo
pesquisado. Assim, compreendemos que o movimento de analise comeca com a
leitura atenta dos materiais e com as transcri¢cdes até chegar ao exercicio recursivo
e reiterativo de desmontagem dos textos e reorganizacao das ideias. Esse exercicio
implica um trabalho intenso que oportuniza o emergir de categorias que
possibilitardo a compreensao do ‘corpus’, culminando na escrita dos metatextos.
Essa abordagem proporciona a aproximacao intensa entre os pesquisadores e as
escritas dos sujeitos colaboradores, objetivando maior propriedade sobre o
fenbmeno (MORAES; GALIAZZI, 2011).

A partir das leituras das informacfes produzidas, sdo elencados elementos
gue constituem um conjunto de significantes. O pesquisador interage com as
informacgdes e atribui a elas significados a partir de seus conhecimentos, intencoes e
teorias. A partir da emergéncia das comunicacdes e interacbes desses materiais
surgem novos sentidos e significados que sé@o os objetivos da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2011).

Neste contexto, a pesquisa hdo assume um carater comprobatorio em relacéo
ao referencial tedrico a priori do pesquisador. Ndo buscamos a comprovagédo ou a
oposicao das informagdes produzidas previamente, e sim, a compreensao. A ATD
movimenta-se, possibilitando a manifestacdo de novas compreensdes, o emergir de
novas categorias e teorias. Este exercicio levara o pesquisador a percorrer por
caminhos ainda ndo descobertos, assinalando outros referenciais tedricos, 0s quais
0 pesquisador tera que buscar para estabelecer o dialogo com as ideias emergentes

e assim “supbéem um movimento do todo as partes e das partes ao todo”
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(MORAES;GALIAZZI, 2011, p.155). Deste modo, o ciclo de analise € composto por
trés elementos principais sendo: Unitarizacdo, Categorizacdo e Metatexto, que

iremos expor a seguir.

4.1 Ciclo da anéalise

Iniciamos nossa analise com uma primeira leitura dos portfolios e, em
seguida, a digitacdo dos registros contidos neles, assim como a digitacdo das
escritas reflexivas, acdo que possibilitou a aproximagdo com as informacdes
produzidas. Em sequéncia, realizamos a leitura de todos os materiais produzidos e a
escuta das entrevistas, de modo a ampliar nossas primeiras reflexdes e delinear o
corpus da pesquisa, o qual se constituiu com os portfélios dos educandos, as
entrevistas e as escritas reflexivas. O diario da pesquisadora embora tenha se
configurado como um importante material de registro ndo foi objeto de analise. Pois,
as reflexdbes e interacbes registradas no mesmo centravam no olhar da
pesquisadora enquanto que as demais informacdes tinham o foco nas percepcoes
dos sujeitos colaboradores.

O préximo movimento foi a transcricdo das entrevistas. Optamos por realizar
este exercicio, pois compreendemos que ao realizarmos as transcricdes estavamos
possibilitando o revisitar de sentimentos e emocdes expostas pelo tom das vozes
dos sujeitos colaboradores. A retomada mediante uma nova leitura das informacdes
produzidas, possibilitou direcionarmos nosso olhar para nossos objetivos e assim
realizamos 0s recortes nos textos que compde o corpus, destacando as unidades de
significados. Para realizar este recorte, usamos o0 critério semantico, ou seja,
baseamos as unidades de acordo com o seu significado, em dialogo com Moraes e
Galiazzi (2011, p.59) “uma anadlise semantica se direciona aos temas e aos
significados que os textos possibilitam construir”.

Esse processo de fragmentacdo das escritas, com a intencdo de analisa-las
em seus detalhes, construindo as unidades de significados, € conhecido como

processo de unitarizacdo. Moraes e Galiazzi vao nos dizer que unitarizacao

[...] € parte do esforgo de construir significados a partir de um conjunto de
textos, entendendo que sempre ha mais sentidos do que uma leitura
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possibilita elaborar. A constru¢cdo das unidades de significado representa
um movimento e interpretacdo dos textos, uma leitura rigorosa e
aprofundada. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.49).

Apdés esses primeiros movimentos, organizamos uma tabela com a primeira
coluna correspondendo as unidades de significados, a segunda com a descricéo e a
terceira coluna para realizar a codificacdo. Nesse exercicio de desmontagem dos
textos é importante que se realize a identificacdo das unidades, de modo que o
pesquisador possa identificar a origem de cada unidade e se assim desejar, pode
recuperar o texto em sua totalidade.

A identificacao foi realizada atribuindo um sistema de cddigo. Os sujeitos sao
identificados por codinomes, seguidos de um indice subscrito que identifica o local
de onde a informacéo foi retirada. Utilizamos a letra P para Portfolio, ET para
Entrevista e ER para Escrita Reflexiva. Ainda no indice, utilizamos um algarismo
arabico para destacar a sequéncia das unidades. Vejamos um exemplo: Gratid&opy,
onde Gratiddo € o nome do sujeito colaborador, a letra P significa Portfolio e o
namero 4 é a sequéncia da unidade.
escolhido

A Tabela 4.1 contém um recorte do inicio do exercicio. Foi

aleatoriamente o sujeito Gratiddo, para exemplificar esse inicio de processo.

Tabela 4.1 — Processo de unitarizagdo

se comunicar com as
pessoas

a cultura ganha um sentido mais direcionado, &
relacionada ao fato de o individuo conseguir se
comunicar e se expressar.

Unidades de Descrigao Sujeito Colaborador
significados
Esta unidade aborda a dificuldade conceitual
Ela é para mim é um|envolvendo a matematica. A estudante relata a Gratid&ops
pouco dificil de entender | dificuldade que tem em compreender a disciplina,
mais vou fazer de tudo|mas ao mesmo tempo expdem o desejo de seguir
para aprender a diante. Mesmo enfrentando as dificuldades,
demonstra interesse e coloca que vai se esforgar
a0 maximo para aprender. Nesta unidade
percebemos a dificuldade com a disciplina e ao
mesmo tempo a vontade de aprender.
Nesta unidade a estudante expde sua percepcéo Gratid@opyy
Cultura e 0|sobre cultura. Percebemos que sua compreenséo
desenvolvimento de como | traz de maneira informal a questéo do estudo. Pois

Fonte: Elaborada pela autora.
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O processo de unitarizagdo exige um esfor¢co de interpretacéo e construcao
pessoal do pesquisador. Desta maneira, ao iniciarmos a andlise precisamos ter
presente a relacdo entre a leitura e a interpretacdo. De acordo com Moraes e
Galiazzi (2011), ndo existe uma leitura Unica, pois toda leitura ja € uma
interpretagdo. Assim percebemos que um texto é singular e a0 mesmo tempo
multiplo, pois a unido da leitura relacionada com as intencdes do autor e 0s
referenciais dos leitores possibilitam uma diversidade de compreensfes. Essa
pluralidade de significados é possivel ser construida a partir do movimento
desencadeado pela ATD, o qual pode ser descrito como um movimento de produzir
e expressar sentidos. Deste modo, os autores colocam que assim como “as préprias
teorias podem sempre modificar-se, um mesmo texto sempre pode dar origem a
novos sentidos” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 15).

Assim, o processo de construcdo das unidades de significado na pesquisa
buscou a conexdo com os sentimentos dos estudantes em relagdo a compreensao
de quais foram os sentidos produzidos ao processo educativo. Moraes e Galiazzi
(2011) afirmam que o movimento de andlise requer que o pesquisador realize uma
leitura atenta e rigorosa de suas informac¢des, compreendendo que o exercicio de
analise ndo pode se limitar a aplicacdo de teorias do pesquisador, é preciso realizar
um esforco de fidelidade as ideias dos sujeitos colaboradores e “isso implica
exercitar uma atitude de respeito ao outro, uma atitude fenomenolégica” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 53).

Apbs o exercicio recorrente de leitura, o qual possibilitou o aprofundamento
das informacfes, foram construidas 188 unidades de significados. Em seguida,
realizamos outra leitura das unidades e, nas descri¢coes, destacamos as palavras-
chave e as reorganizamos pela semelhanca de sentido. Esse processo resultou em
uma nova organizacdo, com 69 elementos aglutinadores, isto é, uma frase ou um
titulo que teve a intencdo de reescrever as unidades de modo que essas
expressassem com clareza os sentidos construidos pelos sujeitos, a partir do
contexto em que as unidades foram produzidas. Na Tabela 4.2, podem ser
observados os elementos aglutinadores. Essa nova organizagcao auxilia no processo

da categorizagao.



Tabela 4.2 — Elementos Aglutinadores

ELEMENTOS AGLUTINADORES

Alegria em aprender

A pesca e o sustento da familia

Matematica como experiencia de vida

Pesca como identidade da comunidade

Matematica como descoberta

Pesca como incentivadora de agoes sociais

Voltou a estudar para poder ajudar a
filhana escola

Pescadores sdo explorados pelos
compradores

Dificuldade conceitual

Diferentes saberes matematicos

Afetividade pela professora

Oz numeros criando significado na vida

Aplicagac da matematica na vida

Alegria em voltar para a escola

Matematica vista como ato de fazer
continha - aritmética

0 estudo como promotor do
desenvolvimento humano

Cultura como experniencia de vida

Saudades das aulas

Cultura como forma de tratar o
proximo

Atividade pratica auxiliando na_abstragac

Cultura como movimento de luta

Aproximagdo entre o3 moradores

Cultura como atividade/agao

Esforgo pessoal

Amor pela cultura

Estudo como realizagdo de sonho

Cultura como tradigao

Sentimento de gratidao

Cultura como forma de estudo

Persisténcia

Capilha: Lugar bom para viver

Trabalho em grupo ajuda na compreensao

A praia como simbolo

Voltow a estudar por incentivo dos colegas

Lugarcomo produtor da historia

Matematica como desafio

Capilha: fonte de trabalho para
comunidade

Matematica como elemento de
desmotivagio

Sentimento de orgulho da comunidade

Dificuldades no inicio

A Capilha representa fonte de pesca

Incentivar os colegas a voltar a estudar

Ter confianca para falar

Matematica como dom

Incentivo a leitura

O grupo virou uma familia

Reconhecimento da importancia da
matematica

Voltou para a escola, pois tinha dificuldade
de e comunicar e ler

Escrita no portfolio ajudou no,,
desenvolvimento e na expressdo

Oscolegas ajudaram a superar o desafio da
escola

Matematica e cultura

Interagdc com o8 jovens

Matematica e raciccinio

Vontade em aprender

lgreja como representagdo historica da
comunidade

Superagdo das diversidades
reconhecimento da comunidade

Capilha lugar para fazer amigos

Capilha como sindnimo de lazer

Praia como fonte de sustento

Falta de incentivo dos argaos publicos

Mar como rencvagao

Admiragao pelos pescadores

Preconceito por parte dos vizinhos ao
voltarem a estudar

Discutir e falar sobre a matematica auxilia
na aprendizagem

Sentimento de liberdade nas aulas de
matematica

Dialogo do conhecimento popular e do
conhecimento cientifico

Escrita como forma de expressao

Medo de perguntar

Pesca como ato de coragem

Fonte: Elaborado pela autora.
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Apos a sistematizacdo dos elementos aglutinadores, € preciso uma nova

leitura rigorosa e atenta em busca do dialogo com a questdo de pesquisa, que pode
gerar multiplos niveis de categorias. Para os autores “esse processo pode ser

compreendido como se localizando num espaco entre a constru¢cdo de um quebra-
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cabeca e a criagdo de um mosaico” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 74), a postura do
pesquisador frente as informacdes é que vai aproximar mais de um processo ou de
outro, e assim o “pesquisador ao mesmo tempo que aprende, comunica-se sobre os
fendmenos investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 74).

Esse exercicio requer além da aproximacdo de unidades semelhantes, o
processo de nomea-las. As categorias ndo sdo encontradas prontas nos textos
analisados. E preciso “um esforco construtivo intenso e rigoroso de parte do
pesquisador até sua explicitagdo clara e convincente” (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p. 29). Dentro do movimento das categorias, temos trés etapas, que se constituem
em construir as categorias iniciais, intermediarias e finais. O processo de construcédo
dessas categorias pode ser conduzido de dois modos: categorias a priori e
categorias emergentes.

O primeiro pode ser construido a partir de categorias gerais para chegar as
especificas. Nesse processo, as categorias sdo deduzidas a partir de teorias ja
definidas. No segundo modo as categorias sdo indutivas, partem das especificas
para as categorias gerais. Neste processo 0s pesquisadores realizam a analise com
base em teorias implicitas, ndo assumindo conscientemente nenhuma teoria
especifica (MORAES; GALIAZZI, 2011). Optamos em conduzir nossa analise a partir
de categorias emergentes. Nesse processo, as teorias vao se constituindo de
maneira recursiva, possibilitando, a partir da analise das informacdes produzidas a
emergéncia de uma estrutura tedrica mais consistente. Essa escolha foi um dos
maiores desafios da pesquisa.

O processo de nomear as categorias possibilitou que buscassemos maior
compreensao sobre as informagfes produzidas. Primeiro, pensamos em titulos que
reunissem por semelhanca os elementos aglutinadores, como por exemplo
sentimentos em relacédo ao aprendizado de Matematica, outro em relagdo ao sentido
gue os estudantes foram atribuindo ao estudo, ou ainda os movimentos provocados
pela projeto PEP na Comunidade da Capilha, desse processo originaram — se vinte
categorias iniciais. A partir das categorias iniciais organizadas realizamos nova
reflexdo com a intencdo de agrupar ainda mais as informagfes classificando por

semelhanca de sentido. Desse processo emergiu oito categorias intermediarias que
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a partir da argumentacdo e reflexdo, culminou trés categorias finais. Esse
movimento pode ser observado na Tabela 4.3.

Tabela 4.3 — Processo de Categorizacao

Categorias Iniciais Categorias Intermedidrias
Alividade pratica ajudando na abstracéo 0 dialogo e agéo contribuindo para a
Explicagéo a partir da conversa formalizagéo
Importéncia da matematica como experiéncia de
vida

Categorias Finais

Saberes matematicos entrelagados A matematica e suas multiplas
Matematica relacionada ao ato de fazer continha percepgdes culturais
—anitmética

Diferentes olhares sobre a matematica

Percepgdes sobre cultura As relagdes com o contexto possibilitam

A pesca como representatividade cultural a redescoberta como seres do mundo da
cultura

Novos Olhares sobre a Capilha

A EJA inquieta a comunidade da Capilha
fortalecendo o coletivo

entimentos em relag&o ao retorno escolar
Diferentes motivagdes despertam a vontade de Novos olhares e sentimentos sobre si,
retornar aos estudos novos olhares para o outro
Anselos e dificuldades
Afetividade
Reorganizacao pessoal Reorganizagéo pessoal
Escritaauxiliando no processode comunicagéoe Escrita auxiliando no processo de
expressao comunicacao € expressao

Fonte: Elaborado pela autora.

O processo de categorizacdo demonstra nossas compreensdes enquanto
pesquisadoras, que buscam compreender os sentidos atribuidos ao processo
educativo pelos estudantes participantes do PEP na Capilha. Nosso ciclo de andlise
oportunizou chegarmos em 188 unidades de significados que apés reorganizadas
originaram 69 elementos aglutinadores. Esses geraram 20 categorias iniciais que
apontaram para 8 categorias intermediarias fechando com 3 categorias finais. Nosso

proximo movimento foi, a partir das trés categorias finais, construir os metatextos,
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intitulados: Se sentir matematico na vida, O trabalho coletivo desperta o sentimento

de pertencimento e Um novo Eu diante de mim.

4.2 Compressdes sobre as informacgdes produzidas

Os sentidos aqui apresentados séo reflexos do intenso trabalho de analise
das informagdes produzidas, acdo que possibilitou a aproximagédo com referenciais
tedricos que emergiram ao longo da categorizacdo e do dialogo com os sentidos

conotados pelos sujeitos colaboradores, hossas compreensdes e dos autores.

4.2.1 Se sentir matemaéatico na vida

A palavra sentir vem do latim sentire, “experimentar uma sensagao ou um
sentimento, quer por meio dos sentidos, quer por meio da razdo”. No dicionario de
Lingua Portuguesa Aurélio, a palavra sentir tem quinze acepc¢des, destacamos duas
delas, sendo “[...]3. Ser sensivel a. [...] 13. Ter consciéncia do préprio estado ou
condi¢do; reconhecer-se.” (FERREIRA, 2015, p. 693). E neste movimento de
reconhecer-se, ser sensivel a alguém ou a alguma situacdo que este metatexto
propde a reflexdo sobre o0 Se sentir matematico na vida. Chegamos a esta categoria
final ap6s o encontro e o conversar de trés categorias intermediarias que
brevemente apresentamos.

A primeira categoria, intitulada “O didlogo e agao contribuindo para a
formalizagcao”, diz respeito as concepc¢des sobre como o dialogo, as atividades
praticas e as experiéncias de vida influenciam no amadurecimento e na constru¢ao
dos conhecimentos académicos. A segunda, “A Matematica e suas multiplas
percepgdes culturais”, apresenta os diferentes olhares e entendimentos culturais dos
estudantes envolvendo a Matemética. Por fim, na terceira, “As relagbes com o
contexto possibilitam a redescoberta como seres do mundo da cultura”, os sujeitos
relatam como as intera¢gdes com seu contexto promoveram a reflexdo sobre o fazer

matematico e a cultura local.
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O encontro das categorias trouxe a compreensao sobre o “individuo saber
participar matematicamente do mundo” e, assim, poder se sentir matematico na vida.
A frase foi dita por Freire em 1996 em uma entrevista'® a Ubiratan D'Ambrosio e
Maria do Carmo Domite Mendonca. Na ocasido, Freire declara que ho momento que
o educador trabalhar com a naturalidade da Matematica como uma condi¢do de
estar no mundo, podera despertar nos estudantes o sentimento de que eles se
assumam como matematicos na vida. Esse movimento democratiza a possibilidade
da convivéncia e da naturalidade do fazer Matematica.

Em decorréncia, compreendemos que o conhecimento matematico precisa
estar a servico da sociedade, possibilitando a interacdo dos sujeitos e seu contexto
cultural e assim propiciar a comunidade maior autonomia. Deste modo ao explorar a
Matematica na EJA € preciso reconhecer os educandos como produtores de cultura,
na qual a aprendizagem é mediatizada pela leitura de mundo dos sujeitos. Em
sintonia com os dizeres de Freire, D’Ambrosio (1999) corrobora que na EJA, a
necessidade de valorizar as vivéncias trazidas pelos estudantes e o respeito pela
diversidade cultural sdo elementos que embasam a Etnomatematica.

Assim, os estudos de Freire e D’Ambrosio nos permitem compreender sobre o
quanto a Matematica esta presente em nossas acdes diarias, 0 quanto nds vivemos
e fazemos Matemética. Por isto cabe ao educador matematico criar possibilidades
em sua pratica docente para que seus estudantes possam se sentir matematicos na
vida e assim aprimorar suas préprias maneiras de matematizar'®. Essa proposicéo
de “[...] recuperar a presenca de ideias matematicas em todas as acdées humanas”
(D’AMBROSIO, 1999, p. 98) é uma das pretensdes do trabalho desenvolvido pela
Etnomatematica.

Neste sentido, ao propor uma pratica voltada a Etnomatematica, o educador
precisa estar atento aos sentidos produzidos a esse processo educativo. A
educacdo precisa ser compreendida como um ato dialégico, pois a partir da

dialogicidade podemos despertar o olhar curioso, esperangoso sobre o mundo,

YEntrevista concedida por Paulo Freire para ser exibida no Congresso Internacional de Educacéo
Matemética, em Sevilha, em 1996.

'®Palavra utilizada por D’Ambrosio (1998) para expressar a forma como cada grupo social e cultural
aprimora seus saberes matematicos.
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sobre nossa existéncia em sociedade como um processo em construgdo e a
educacdo como um movimento em constante transformacgéo (FREIRE, 1996).

De acordo com o autor, a0 pensarmos em um projeto de educacdo que
almeje ser libertadora, temos que comecar pela coeréncia metodologica. Isso implica
assumir a postura dialégica como ponto de partida. Possibilitar que os estudantes
possam vivenciar dentro dos ambientes escolares a¢cdes do cotidiano no sentido de
valorizar e reconhecer esses saberes praticados e construidos em outros espacos e
a partir dessa interacdo significar os conhecimentos académicos. Para exemplificar,
tomemos como exemplo um trecho de uma das escritas reflexivas na qual a

estudante Sonho reafirma essa relevancia,

[...] eu ja trabalhei com balanca quando trabalhava em um agougue e tinha
que dividir. [...] Desse modo sem saber eu ja conhecia o conceito de
equacao e a realizacdo do processo com as moedas serviu para mostrar
visualmente como funciona o conceito da equacdo. (SONHOgg,2016).

A partir da fala da estudante, o que percebemos é a tomada de consciéncia
sobre as acOes cotidianas. Sonho expressa sua sensibilidade ao revisitar
lembrancas e estabelecer relacdes com a Matemética a partir da realizacdo de uma
atividade pratica. Os saberes anteriormente construidos ganham uma nova
significacdo se tornando um ato de redescoberta. A interacdo dos saberes populares
com os académicos supera o conhecimento do senso comum possibilitando o
pensar de maneira critica. Neste sentido, Ferreira (1992, p. 8, grifo do autor) afirma
que a partir do resgate do real vivido, o estudante amplia sua concepgado e “a
matematica dita institucional perde seu estado de ‘verdade absoluta’ para se
transformar no que de fato é, uma criagao humana”.

Assim sendo, ao trabalhar a partir dos saberes ja construidos, os estudantes
se sentem mais confiantes para questionar e problematizar o seu fazer matematico.
Sabedoriagr corrobora esta perspectiva ao refletir: “as aulas conversadas ai a gente
pode se expressar melhor, eu era timida, eu tinha medo de errar’. Embora,
Sabedoria ndo mencione como trabalhou com seus medos e limitagcOes,
conseguimos perceber que o dialogo foi elemento motivador para que ela adquirisse
confianga nas aulas e, desta maneira, conseguisse se expressar. Em fala

semelhante, Scorpionsp expbe: “eu estou com mais facilidade para entender os
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contetidos por que eles sdo bem explicados e bem discutidos em sala de aula. [...]
eu acho que as aulas sendo desenvolvidas no dialogo torna-se mais facil”.

Mesmo com a particularidade de cada fala, percebemos que os educandos
identificam o dialogo como elemento motivador. A estudante Sabedoria nos instiga a
pensar o dialogo como promotor da liberdade de expressao, pois possibilita que a
partir da conversa, os estudantes possam adquirir confianca e, desta maneira,
participar ativamente das aulas. Neste movimento, os educandos podem superar
seus limites tanto nas questfes conceituais, quanto nas pessoais. Ja o0 estudante
Scorpions conecta o didlogo a ascensdo de um processo de aprendizagem
expressivo. A partir da conversa, 0s saberes populares sdo resgatados e
valorizados, possibilitando que a discussdo de algo ja conhecido, suscite novos
saberes.

Nesta perspectiva, o didlogo é reconhecido como uma for¢a que impulsiona o
pensamento critico. Assim, a dialogicidade € fundamental para uma pratica

humanizadora. Para Zitkoski

Através do didlogo podemos dizer o mundo segundo nosso modo de ver.
Além disso, o didlogo implica uma praxis social, que é o compromisso entre
a palavra dita e a nossa acdo humanizadora. Essa possibilidade abre
caminhos para repensar a vida em sociedade, discutir sobre nosso ethos
cultural, sobre nossa educagdo, a linguagem que praticamos e a
possibilidade de agirmos de outro modo de ser, que transforme o mundo
gue nos cerca (ZITKOSKI, 2008, p. 130).

Essa relacdo existente entre o didlogo e a acéo, a capacidade de conversa
com o0s saberes populares contribuindo para a formalizacdo dos saberes
académicos, sdo elementos que constituem a EJA com o predicado de Educacgao
Popular e esta como uma educagcdo comprometida com o social (NEVES, 2016).
Desta maneira, percebemos que a pratica da escuta possibilita que o ambiente
escolar se configure como um espacgo que prima pela educagdo humanizadora.
Além disso, o dialogo como base da mediacdo pedagodgica possibilita a reflexao
sobre a Matematica e suas multiplas percepc¢des culturais.

De acordo com D’Ambrosio (2005), a Matematica é fruto da produgéo humana
ao longo de sua histéria. E uma estratégia para explicar, entender a realidade dentro

de um contexto natural e cultural. Assim, cada grupo possui seu modo de pensar,
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sentir e fazer Matematica. De tal modo, a Etnomateméatica vai ao encontro da
diversidade dos saberes, das manifestagbes humanas, das relagbes que envolvem
as experiéncias culturais. Portanto, a proposta pedagdgica com vVviés na
Etnomatematica valoriza o conviver e o aprender com o outro. O movimento é
reconhecer-se como produtor do conhecimento, como mateméticos na vida.

Para Rodrigues (2008), os sujeitos estabelecem relagbes com situacdes que
julgam importantes, as quais Ihe fazem sentido. Partindo desse entendimento e
buscando compreender como os educandos da EJA percebem a Matematica em

suas vidas, trazemos a fala da estudante Esperanca, a qual nos diz o seguinte:

Eu vejo a matematica na hora que tenho que dar almogo a meu filho pois
ele tem horario pra pegar o 6nibus, porque pra tudo tem que se ter hora, é
0s nimeros em nossa vida. E os piores dias sdo no final do més que as
contas comecam a vencer, ai o bicho pega, soma e soma e o total é?
(ESPERANCA, 2015).

Como podemos perceber, ao pensar na Matematica em sua rotina, Esperanca
aponta duas percepcdes. A primeira aborda a disciplina atrelada a sua simbologia
numérica. Os numeros ganham destaque em sua fala ao relaciona-los com a
questao cronoldgica. A segunda traz uma dimenséao social, pois propfe a discussao
sobre o planejamento familiar, tema necessario no desenvolvimento da proposta
pedagogica da EJA, pois envolve o mundo do trabalho. Ao voltarmos na fala da
educanda destacamos outras habilidades envolvidas, como estabelecer estratégias,
ter criatividade e iniciativa pessoal para resolver tal problematica. A dindmica de
trabalho pela perspectiva da Etnomatematica em dialogo com a Educacédo Popular
valoriza e estimula o desenvolvimento dessas habilidades.

As relacdes foram estabelecidas pela estudante, pois esses conceitos sao
praticados e desenvolvidos em suas acdes diarias e, desta maneira, a Matematica
se torna viva fora da escola. Para Freire (2003), os sujeitos produzem significados a
partir da relagdo de suas vivéncias cotidianas com suas compreensfes de mundo.
Portanto ao buscarem os saberes matematicos em diferentes situacfes diarias e
estabelecerem conexdes com a Matematica escolar, os estudantes atribuem real
significado aos conceitos.

Também percebemos na fala da estudante sua visdo cultural sobre a

disciplina. Fica evidente sua atribuicdo ao aspecto préatico de fazer contas, na qual a
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Matematica fica relacionada quase que, integralmente, a aritmética. Podemos
perceber essa relacdo quando Esperanga menciona o modo como relaciona 0s

conceitos matematicos vistos na escola com o seu trabalho. Ela nos diz o seguinte:

Eu consigo relacionar os conceitos todos os dias no meu trabalho porque
tenho que dividir a quantidade de saquinhos que eu tenho que fazer pelos
dias de trabalho. [...] tenho que fazer multiplicacdo pra mim saber quantos
saquinhos eu tenho que fazer no dia para atingir a meta que a firma exige
de fazer. (ESPERANCAg, 2015).

Ao trazer a relacdo de como precisa organizar a dinamica de trabalho para
que possa cumprir a meta estipulada pela empresa, Esperanca evidencia a
relevancia da Matematica em suas acdes diarias. Ao exemplificar a presenca da
Matematica, novamente faz a relacdo com a aritmética. Essa situacdo € comum
entre os estudantes, embora eles reconhecam a importancia da Matematica em
suas acdes diarias, quando sédo instigados a darem exemplos dessa relagdo acabam
por exemplificar com situagBes que envolvem célculos aritméticos ou situagfes nas
guais percebem a Matematica pela presenca dos numeros.

Como exemplo, destacamos um trecho da escrita de Realizacdop, que revela:
“Agora na idade que estou vejo que a matematica pra mim, faz parte o dia inteiro de
nossa vida. Da hora que levantamos até a hora de dormir, muitos nimeros”. E
possivel perceber que a estudante Realizacdo atribui sua compreensdo em relacao
a Matematica ao seu amadurecimento pessoal, com suas vivéncias ao longo de sua
vida. Também é projetada em seu discurso sua percepcédo cultural da Matematica, a
qual é ligada a questdo dos nimeros como representacdo dessa ciéncia. No mesmo
sentido, a educanda Amizadep revela “Eu acho que a matematica para mim € boa,
porque eu gosto de fazer continhas”. Aqui a estudante explica que sua simpatia por
esta ciéncia se da pela afinidade de fazer procedimentos envolvendo contas.

Ao insistirmos na busca pela compreensdo sobre como o0s estudantes
percebem a Matematica em seu meio, encontramos outro indicativo nas palavras de
Gratidaop, ao dizer que “A matematica € uma expressao cultural pois faz parte de
todas as etapas do nosso meio”. Complementando, a educanda Objetivop reflete que
“cultura é tudo que entendemos e a matematica faz parte de tudo em nossa vida de
todo nosso dia dia”. Ao relacionarmos as falas percebemos uma interseccdo entre

Matematica e cultura, conforme vimos anteriormente, a Matematica € fruto da acéo



79

humana e nossas a¢des produzem cultura. Em consonancia, Brand&o (2008, p. 109)
afirma que “Somos humanos porque criamos cultura e continuamente as
transformamos”.

De acordo com as interacdes dos sujeitos, fomos percebendo que era forte
em suas falas a questao da cultura. D’Ambrosio (2010) aponta para a necessidade
de definirmos nosso viés tedrico, pois existem diferentes compreensdes sobre
cultura. Neste sentido, fomos provocados a compreender quais as concepcdes dos
estudantes sobre cultura. Para isso, questionamos 0 grupo sobre quais eram seus
entendimentos em relacdo a essa tematica. Nas palavras da estudante Amizadep
“‘Eu acho que a cultura pra mim muitas coisas € agricultura & fazer os servigos de
casa e no trabalho é fazer comida”. O estudante Amigop reforca: “A Pesca, a nossa,
€ uma cultura”.

Neste viés, D’Ambrosio (2002) expbde que cultura é o que vai possibilitar a
dindmica da vida em sociedade. Sao valores acordados e vivenciados por um grupo.
Ampliando nossa discussdo a estudante Objetivop corrobora esta perspectiva ao
afirmar que “Cultura é ser uma pessoa entendida tipo quando fala de algum assunto
tu sabes o que tdo falando e sabes responder”’. Para a estudante Realizacaop,
“Cultura é muita sabedoria uma pessoa que sabe muito uma pessoa bem vivida.
Porque todos os dias aprendemos coisas diferentes aprender é cultura”.

Com base nas interlocucdes, percebemos que as compreensfes de nossos
estudantes sobre cultura versam para o entrelacamento entre a sabedoria escolar, o
conhecimento de mundo e as atividades praticas, envolvendo o fazer cotidiano, os
hébitos e os costumes. Tais compreensdes salientam as dificuldades presentes no
processo educativo que busca a interagdo entre o0s saberes populares e
académicos. Entretanto, também evidenciam o processo gradual que é a educacdao.
Assim, “cultural também é a visdo que tem ou estédo tendo os homens da sua propria
cultura, da sua realidade” (FREIRE, 2008a, p. 57).

Neste sentido, a Etnomatemética propde a reflexdo sobre a importancia de
conhecer o contexto cultural dos sujeitos envolvidos, pois assim exploramos a
matematica dita “real”. Os educadores precisam desenvolver em conjunto com seus
educandos atividades que valorizam o trabalho em equipe, respeitando as vivéncias

dos estudantes e suas experiéncias. Assim ao desenvolver uma proposta
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pedagdgica comprometida com o social e com a valorizacdo da cultura estamos
possibilitando uma proposta educativa carregada de significados. Isto significa
construir um ambiente educativo que favorece o crescimento coletivo. Significa
também almejar uma educacdo com o olhar mais critico da realidade,
problematizando-a.

Além disso, € promover a acdo e a transformacgdo social, tornando o sujeito
consciente dessa dinamica e contribuindo efetivamente para seu processo individual
e coletivo de leitura de mundo, principal funcédo da educacéo (FREIRE, 1996). Esse

cuidado de reconhecer e considerar as experiéncias dos estudantes € elemento

fundamental na EJA. Sobre esta questdo D’Ambrosio, comenta

Respeitar o passado cultural do aluno além de Ihe dar confianca sobre seu
préprio conhecimento, também lhe conferiria certa dignidade cultural ao ver
suas origens culturais sendo aceitas por seu mestre e desse modo saber

gque esse respeito se estende a sua familia e a sua -cultura
(D’AMBROSIO,1986, p. 5).

Esse movimento de acolher os diferentes olhares sobre o fazer matematico
estabelecendo conexdes com o contexto dos sujeitos possibilita que a comunidade
se perceba como produtora do conhecimento e seres do mundo da cultura. Portanto,
até este momento, de acordo com o didlogo estabelecido com as falas dos
educandos, compreendemos que o0 ensino de Matematica precisa estar vinculado
aos saberes produzidos fora da escola. Ao promover o didlogo dos saberes
populares com o0s saberes académicos estamos possibilitando acdes em que o
conhecimento é construido pela interacdo dos educandos e do educador.

Concluimos que o trabalho pedagdgico com embasamento na
Etnomatematica possibilita uma pratica dial6gica, na qual as atividades praticas e as
experiéncias de vida influenciam no amadurecimento e na construgdo dos
conhecimentos académicos. E desta maneira, possibilita a desmistificacdo do
carater a-histérico da Matematica escolar, contemplando os diferentes olhares e
entendimentos culturais dos estudantes em relagdo a essa ciéncia. Nesta
compreensdo, a Matemética é vista como uma producdo cultural, contextualizada,
em que o educando jovem e adulto é produtor de cultura no seu contexto e assim

passa a ser percebido também como produtor de conhecimento matematico.
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Assim acreditamos que o0 ensino da Matematica, na perspectiva da
Etnomatematica, possibilita uma relagdo de seguranca. Entendemos que a pratica
pedagogica voltada para o contexto do estudante no sentido de valorizar sua historia
de vida faz com que ele se sinta matematico na vida, além de despertar o
sentimento de pertencimento e, deste modo, os educandos passam a trabalhar de

maneira colaborativa. Esta compreensdo sera abordada no metatexto a seguir.

4.2.2 O trabalho coletivo desperta o sentimento de pertencimento

Ao explorarmos o significado da palavra coletivo no dicionario Vocabulario de
Filosofia encontramos “que se aplica a um conjunto de individuos tomados como
formando um todo” (JOLIVET, 1975, p. 45). E ao buscarmos a palavra
pertencimento, encontramos no dicionario Aurélio “Ser ou fazer parte de”
(FERREIRA, 2015, p. 582). Neste sentido, no decorrer desse texto iremos explorar
gue para desenvolver uma pratica no coletivo € preciso se perceber coletivamente,
perceber-se integrante de um todo. Para Freire (1997) o trabalho coletivo € um ato
politico que reeduca todos os sujeitos envolvidos no processo.

Para GOES (2008), ao escrever sobre o coletivo no Dicionario Paulo Freire,
nos propde a reflexdo de que uma pedagogia coletiva supera um conjunto de acdes
e técnicas de grupo como a promocdao de debates em circulos, a distribuicao coletiva
de tarefas. O trabalho coletivo envolve a construcédo do processo de autonomia com
responsabilidade dos sujeitos envolvidos. Desafia a superacdo dos limites
individuais e grupais, reconhece e valoriza a atuacdo de cada sujeito que assume a
“Educagado como pratica da liberdade” (FREIRE, 1987). Desta maneira, este texto
tem como objetivo oportunizar a reflexdo sobre as contribuicbes da pratica
pedagogica para a constituicdo de grupo.

Chegamos a esta categoria final apdés o encontro e o conversar de duas
categorias intermediarias que brevemente apresentamos. A primeira, intitulada
“‘Novos Olhares sobre a Capilha”, na qual se buscou expressar o sentimento de
pertencimento dos estudantes para com a comunidade. Sendo que o lugar passa a

ser percebido como a “identidade biografica do homem com os elementos do seu
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espaco vivido” (MOREIRA, 2006b, p.164). Assim nesta dinamica, os educandos
passaram a ter uma compreensdo mais coletiva e valorativa do seu contexto
contribuindo para as reflexdes sobre o processo educativo. A segunda, “A EJA
inquieta a comunidade da Capilha fortalecendo o coletivo”, apresentam as reflexées
sobre as reacdes provocadas no contexto dos estudantes a partir da oferta da EJA
na comunidade. O estudo € visto como a realizagdo de um sonho que incentiva o
desenvolvimento humano e possibilita a interacao entre os moradores.

O encontro das categorias propde a compreensao sobre os sentidos que sdo
produzidos ao processo educativo a partir de acdes que valorizam o contexto
cultural e incentivam valores como cooperacdo, amizade, compromisso e
responsabilidade social. Ao trabalhar na perspectiva da Etnomatematica nosso
trabalho esteve inserido em um contexto de acdes coletivas, valorizando menos a
acumulacdo de conhecimento descontextualizado e explorando mais em torno de
situacdes vivenciadas pelos estudantes (D’AMBROSIO, 2002).

Para esta acdo, é preciso que 0s estudantes se reconhecam como grupo.
Porém, no inicio do trabalho, mesmo sendo da mesma comunidade, os estudantes
nao se sentiam a vontade para interagir com os colegas. O que nos causava certa
inquietagéo, pois se fora da escola os educandos conviviam e tinham afinidades, por
gue dentro da sala de aula isso ndo acontecia com a mesma naturalidade? Essa
situacdo nos alertou sobre a construcdo do trabalho coletivo. Percebiamos que os
estudantes se reconheciam enquanto uma turma apenas pela reunido de alunos
numa mesma sala. Deste modo, teriamos que problematizar a transicdo de uma
turma de alunos para a constituicdo de um grupo, que busca a partir da cooperacao
a construcédo individual e coletiva do conhecimento. Para Goes, a partir do trabalho

coletivo

[...] podemos exercitar sua ‘teoria da agdo dialdégica’ que pressupde dois
momentos fundamentais: o reconhecimento da desumanizacdo e o
envolvimento coletivo em um processo de humanizagdo do homem, que s6
pode se dar nas atividades coletivas. Ambos construidos dialogicamente,
num processo de problematizacdo que relaciona os fatos da realidade
historica entre si, com suas causas e efeitos; 0o simples e o complexo; o
local e o global, o0 novo e o velho (GOES, 2008, p. 85, grifo do autor).
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Neste sentido, para desenvolvermos um trabalho no coletivo, precisavamos
saber 0 que unia nossos estudantes, quais suas histérias, suas causas, suas
compreensdes de grupo. Entdo comecamos a refletir com base nos relatos dos
educandos sobre quais motivos fizeram os estudantes retornarem aos bancos
escolares. A estudante Gratidaop relatou: “eu tenho uma menina de dez anos e eu
tenho dificuldade de ensinar ela e ela me cobra muito isso”. Em fala similar,
Esperancap expde: “tenho trés filhos e um deles ta terminando o fundamental e eu
nao consegui ajudar muito, entdo quero ajudar os outros”. Nas falas de Gratidao e
Esperanca fica evidente o desejo de contribuir de maneira especifica na formacgéo
escolar de seus filhos. E assim, percebem no projeto PEP a oportunidade de realizar
esse desejo.

Ja a estudante Objetivop ambiciona “um futuro melhor um emprego melhor e
mais conhecimento”. Em consonancia, Sonhop deseja “ter mais conhecimento para
me comunicar’. Sonho e Objetivo percebem no projeto uma oportunidade para
aprimorar seus conhecimentos e com isso terem avancos na area profissional e
pessoal. Percebemos que mesmo com motivacdes diferentes as estudantes tinham
0 mesmo objetivo que era o de concluir seus estudos, e este era o elemento
desencadeador para o trabalho de constituicdo de grupo. Estamos convencidos de
que em um trabalho coletivo ndo é feito apenas por afinidades e intencionalidades
gue unam saberes, mas que acima de tudo, unam pessoas.

ApOs a retomada sobre as motivacbes que levaram o0s estudantes a
retornarem a escola, problematizamos com o grupo que a questao de estarem todos
reunidos numa mesma sala nédo era suficiente para desenvolver um trabalho
coletivo, era preciso que 0s mesmos se sentissem conectados. E o que os ligavam
era 0 desejo comum de concluir uma importante etapa de suas vidas: a conclusao
do ensino fundamental. E o que ia Ihes atribuir & condicdo de grupo era a postura
assumida diante os desafios, atitudes de acolher o diferente, ser solidario as
dificuldades dos colegas, ser critico quanto ao seu processo de ensino e de
aprendizagem.

Trabalhar no coletivo busca além da acgé&o realizada por “varias pessoas” (grifo
da pesquisadora) a esséncia de uma pratica para a liberdade. Neste sentido

Fazenda (2001, p. 15) relata que “[...] tdo importante quanto o produto de uma agao
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exercida é 0 processo e, mais que 0 processo, € necessario pesquisar o0 movimento
desenhado pela acdo exercida”. Esse pesquisar a acdo nos proporciona refletir a
respeito da organizacdo das atividades. Em sintonia com Etnomatematica, o
trabalho a partir de temas geradores nos proporcionou explorar a Matematica de
maneira que 0s saberes sociais e culturais do grupo fossem valorizados, e, desta
maneira, centrando o trabalho coletivo na acdo humana.

O trabalho inicial de investigacao dos temas envolvendo o reconhecimento do
contexto a partir do olhar e entendimento dos estudantes possibilita o resgate dos
saberes construidos e praticados em outros espacos, valorizando as vivéncias dos
educandos. Ao trabalhar com os temas, o educador convida os educandos a
olharem para sua comunidade, hum movimento de valorizacdo da linguagem, dos
costumes, dos lugares, e, assim, 0s estudantes reconhecem seu espago COmMo
produtor de cultura e passam a olhar de modo mais atento e valorativo o0 ambiente
em que vivem. Para Moreira o lugar é o sentido de pertencimento, pois de acordo

com autor

No lugar, cada objeto ou coisa tem uma histdria que se confunde com a
histéria dos seus habitantes, assim compreendidos justamente por nao
terem com a ambiéncia uma relacdo de estrangeiro. E reversivamente, cada
momento da histéria de vida do homem esta contada e datada na trajetéria
ocorrida de cada coisa e objeto, homem e objeto se identificam
reciprocamente (MOREIRA, 2006b, p. 164)

Desta forma o trabalho a partir dos temas possibilita o0 chamamento aos
homens para pensarem de maneira critica seu mundo (FREIRE, 1987). Ainda
segundo o autor os temas sdo geradores, pois “contém em si a possibilidade de
desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas tarefas que
devem ser cumpridas” (1987, p. 53). Destacamos uma das atividades em que ocorre
essa analogia. Na ocasiao solicitamos aos estudantes que escolhessem um lugar na
Capilha que gostassem e ap6s escrevessem 0 porqué esse local era especial. No
momento, foram escolhidos a igreja, a pracinha, o canal e a propria residéncia, mas
nos chamou atencao que a maioria escolheu a praia, vejamos alguns depoimentos.

A estudante Sabedoriap comenta: “a praia, eu gosto de descansar com a
familia, eu escolhi esse lugar tranquilo, maravilhoso. Eu tornei especial, a Capilha é

um lugar bom para fazer amizades”. Para Realizagaop, “Nossa praia € um lugar
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maravilhoso praia de agua doce. No verdo vem muitos turistas desfrutar de nossa

praia lugar muito tranquilo”. Contribuindo o estudante Amigo relata

A Praia, eu gosto desse lugar por que é de onde tiro para sustentar minha
familia. Escolhi pois trabalho no mar eu renovo minhas energias é especial
pois a beleza do nascer do sol na praia ndo existe palavras para descreve-
la, por isso me sinto privilegiado em viver e trabalhar num lugar desse
(AMIGOp, 2015).

Ao refletirmos sobre as falas dos estudantes, deparamo-nos com seus
sentidos e sentimentos produzidos a partir do reconhecimento de seu contexto. De
acordo com Freire (1992), é a partir dessas vozes, vidas, lembrangcas e motivos que
construimos uma educacédo para liberdade. Ao problematizarmos os significados e
representacfes que a praia tinha para os estudantes, percebemos que a escolha
nao era uma questao de “preferéncia”’, e sim, uma questdo de identidade cultural.
Gustsack (2008) enfatiza que ao relacionar identidade a cultura é assumida a
compreensao de sujeitos em um processo permanente de transformacgdo. A
identidade cultural esta relacionada com a maneira como olhamos o mundo e nos
posicionamos nele. Para o autor, “a identidade cultural tomada como pressuposto as
praticas educativas remete a educacdo ao patamar de acdo -cultural para
transformacao, mudanca, liberdade” (GUSTSACK, 2008, p. 221).

De acordo com Hall (2005), as identidades culturais sao hibridas e por isso
movida por mudancas. O autor expde que 0s encontros e desencontros ao longo da
histéria compdem a identidade que é passivel de mudanca e transformacédo. Assim,
a ideia de que temos uma identidade é superada pela ideia de que somos
compostos por uma identidade. A identidade cultural € reconhecida como uma
maneira de reunir caracteristicas semelhantes de um grupo social que partilham de
habitos e valores. Essas a¢cOes sdo amparadas na histéria, o que possibilita que os
sujeitos se reconhecam no outro e assim se sintam proximos tornando-se sujeitos
pertencentes a uma comunidade.

Neste olhar, compreendemos que os estudantes do PEP da comunidade da
Capilha se reconhecem pertencentes e inseridos em uma localidade que cultiva a
atividade da pesca. Mesmo a comunidade tendo outras atividades econdomicas a
pesca possui uma memoria afetiva e cultural forte entre os sujeitos. E o que

podemos perceber nas exposicdes dos estudantes. A educanda Esperancap
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menciona “A Capilha pra mim representa uma comunidade de pescadores”. Em
sintonia a estudante Alegriap comenta que “a pesca aqui na localidade € importante
pois sem ela varias pessoas teriam que se mudarem daqui [...] € ndo seria tao facil
pois varias vagas de trabalho em cidades grandes dependem muito do grau de

escolaridade”. A estudante Sonho corrobora, ao afirmar que,

A pesca para nossa comunidade gera emprego comercio e muitos
beneficios que vem através da pesca onde a comunidade é favorecida, a
através da pesca tivemos o privilégio de ganharmos o curso EJA — ensino
fundamental Projeto Educacdo para Pescadores. Eu ndo sou pescadora,
mas tenho muito orgulho de morar numa comunidade onde a maioria é
pescador (SONHOg, 2015).

Com base nas exposi¢cdes, compreendemos que a atividade da pesca tem
destaque na comunidade. A estudante Alegria tenciona que a pesca acolhe o0s
sujeitos que por diferentes motivos ndo puderam completar a escolaridade e
percebem na pesca uma alternativa para se manter financeiramente, ja que nao ter
completado os estudos dificulta conseguir outros servi¢cos, pois o mercado de
trabalho esta cada vez mais seletivo. Importante salientar que a falta de
escolaridade ndo define a capacidade dos sujeitos nas suas acfes e desempenhos,
mas que o estudo auxilia na qualificacdo e aperfeicoamento das habilidades e
possibilita acdes que visam o0 amadurecimento e desenvolvimento pessoal e
coletivo.

Ja a estudante Sonho ressalta que a atividade da pesca traz beneficios a
comunidade e atribuiu que a partir desse pertencimento a comunidade foi escolhida
para a vinda do PEP, esta ac&o possibilitou que a comunidade voltasse novamente
seus olhares para a EJA. Deste modo a partir das interlocugbes, compreendemos
gue esse movimento de olhar para o0 contexto despertou nos estudantes o
sentimento de pertencimento com a comunidade, pois possibilitou a reflexdo de que
o lugar em que vivemos é carregado de experiéncias e desejos. E que a realidade
dever ser compreendida da perspectiva dos que |he dao significados. Assim o lugar
€ visto como “um conjunto de significados que foram construidos pela experiéncia,
ele é mais do que uma simples localizacdo, esta carregado de signos e simbolos

que resultam de um conjunto de sensag¢des” (COUSIN, 2010, p.91).
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Esse trabalho inicial de reconhecimento e reflexdo sobre seu espago foi
importante para o desenvolvimento do trabalho em conjunto. O grupo se constituiu
como um coletivo, pois além do crescimento individual também almejavam o
crescimento da localidade. As relacdes vivenciadas na comunidade tendem a ser
repetidas no ambiente escolar, por isto se torna relevante a reflexado da préatica como
movimento gerador da consciéncia critica e de transformacéo.

Em sintonia, Andrioli (2008) afirma que o trabalho coletivo desenvolve o
exercicio da autogestdo, vivéncia da democracia, convivéncia com as diferencas,
superacao de preconceitos, consciéncia do coletivo e capacidade de liderangca. Em
decorréncia, a agado coletiva possibilita aos educandos estar em grupo e com isso
construirem o conhecimento de maneira colaborativa e afetiva, pois as acfes séo
desenvolvidas a partir do dialogo e da reflexao critica, possibilitando a convivéncia e
a partilha de sentimentos sendo um dos elementos motivadores do processo de
ensino e da aprendizagem. E o que podemos perceber na fala da estudante
Sonhogr, quando esta afirma que “Trabalhar em grupo me ajudou muito, pois me
incentivou mais né, e eles me ajudavam também por que eu tinha dificuldade, eu
pedia explicacdo e eles do meu lado eles me explicavam”. As interacdes entre os
estudantes possibilitam o amadurecimento e a construgdo do conhecimento
cientifico, assim como a estudante Sonho revela que a interacdo com 0s colegas a
motivou mais, a estudante Gratiddo percebe que ao trabalhar em grupo ela

consegue assimilar melhor os conceitos, vejamos:

Eu achei melhor assim as brincadeiras que a senhora fazia com a
matemadtica ali da gente fazer contas juntos com 0s guris com 0 Scorpions
com a Sonho com a Sabedoria. Quando a gente fez ali eu acho assim de
grupo me entrou mais na cabeca do que eu te ver fazer no quadro e fazer
sozinha (GRATIDAOg, 2016).

Ao incentivar que os educandos conversem entre si, que discutam suas
respostas, problematizem seus erros, estamos incentivando e construindo uma
dindmica que sai da ideia de transferéncia de conhecimento, na qual o professor € o
anico responsavel pela construcdo da aula, para um trabalho coletivo em que o erro
faz parte da aprendizagem e os estudantes sédo sujeitos ativos que compartilham
experiéncias. Para Andrioli (2008), o trabalho integrado estimula acbes de

solidariedade e socializacdo, pois neste tipo de atividade se problematiza
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dialogicamente conhecimentos e saberes pertencentes & comunidade, e assim se
abre a possibilidade de construcéo de novas aprendizagens.

De acordo com o autor, a convivéncia em grupo possibilita 0 reconhecimento
de que para alcancar o objetivo que é comum a todos € preciso compreender que 0
problema de um depende da participac¢do do outro e que, da mesma forma, o outro é
fundamental para a resolucéo do problema. E esse vinculo com o outro que gera o
crescimento pessoal, pois os estudantes reconhecem que as acbes dos colegas
exercem significativa influéncia em seu crescimento académico e pessoal, assim
como, sua acao implica no crescimento de seu colega.

Conforme percebemos nas falas de Sonho e Gratiddo, o fundamental no
trabalho em grupo € a criacdo de um ambiente que possibilita a convivéncia em
cooperacao, € o acolhimento, o respeito as limitacdes dos colegas. Um trabalho
integrado desenvolvido no ambiente escolar tem reflexos na comunidade. A agao
coletiva possibilita que a educacdo supere pré-conceitos, pois permite que o grupo
explore e discuta os diferentes olhares sobre um mesmo assunto e assim oportuniza
integracao.

A chegada do PEP na localidade provocou inquietacbes e desacomodou 0s
moradores, que no inicio ndo apresentavam expectativas em relacdo as aulas.
Gratiddogr comenta: “eu mesma achei que isso € uma bobagem isso vai ai um dia
ou dois ou més dois e nao vai ir mais”. A educanda também menciona que no inicio
era comum 0s comentarios desestimulantes. Gratiddogr relata: “até um mesmo
parente meu ja vou citar os meus ndo vou citar os de fora os meus diziam isso é
uma bobagem olha ai 0 que que vao fazer la vao bobiar. [...] L4 vao as bonitas ja vao
bobiar & no colégio vao fazer o que”.

De acordo com as colocacdes realizadas por Gratiddo, percebemos que no
inicio a comunidade nao tinha perspectiva com relagdo as aulas, também existia um
pré-conceito em relacéo ao retorno dos adultos a escola, talvez devido a caréncia de
incentivos com a EJA, que por distintos motivos acaba nado chegando a todos.
Diante do exposto, ndo podiamos impor a comunidade nossos saberes como
verdadeiros. Precisdvamos, a partir do trabalho coletivo que tem como referéncia a

dialogicidade, desafiar os sujeitos a pensarem sobre sua histéria e aos poucos
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trabalhar para que fosse superado certos saberes que se revelam inconsistentes
para explicar fatos.

O que fomos acompanhando é que com o decorrer do trabalho os
depoimentos ganharam outros sentidos. De acordo com a estudante Sonho, a EJA

na comunidade proporcionou conquistas importantes:

Além de realizar o sonho de muitas pessoas voltar a estudar, a educacao
em nossa comunidade nos oferece mais cultura oportunidade de trabalho,
por isso a chegada do Projeto Educacdo para Pescadores em nossa
comunidade é muito gratificante, s6 temos a agradecer a todos que fazem
parte do projeto (SONHOgRg, 2016).

Assim, conforme comentamos no inicio desse texto, o trabalho coletivo nédo se
resume a técnicas de grupo, é preciso que os estudantes partilhem da construcéo do
processo de autonomia e responsabilidade para superar os desafios, e a educacgao
assuma seu papel de pratica transformadora dentro e fora da sala de aula. Portanto,
dizemos que o PEP na localidade da Capilha ndo s6 se reconheceu enquanto um
coletivo, como trabalhou em grupo. Nao é possivel ir a busca da concretizacédo dos
direitos de maneira individual. A luta por uma educacado de qualidade que respeite a
cultura local é uma acado coletiva. A forca da comunidade esta na valorizacdo da
cultura para que a partir das intervengdes possam construir o presente e pensar 0
futuro, pois é participando do coletivo que as pessoas se educam em comunhé&o,
potencializando o convivio social, humano (FREIRE, 1996). Acdes coletivas
diminuem distancias, aproximam as pessoas e contribuem para 0 crescimento
individual e coletivo.

Em vista dos argumentos apresentados, conclui-se que o trabalho realizado
na EJA com base na Etnomatematica possibilita a constituicdo de grupo. De tal
modo, os educandos do PEP perceberam o estudo como a realizagdo de um sonho,
no qual o trabalho coletivo impulsionou o sentimento de pertencimento dos
estudantes para com a comunidade, além de oportunizar mais momentos de
integracdo entre os moradores. Com esta dindmica, os educandos se assumem
como sujeitos criticos e passam a ter uma compreensao mais coletiva e valorativa
do seu contexto contribuindo para as reflexdes sobre o processo educativo.

Como reflexo dessa dinamica os estudantes do PEP puderam realizar o

movimento de olhar para si. Buscando as reconstru¢bes de suas imagens, suas
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compreensdes e sentidos e, desta maneira, se perceberam uma nova pessoa. Esta

transformacao sera abordada no metatexto a seguir.

4.2.3 Um novo EU diante de mim

De acordo com o Dicionério Filosofico, o “EU” “é um pronome de tratamento,
com que o homem designa a si mesmo” (JAPIASSU, MARCONDES, 2006, p. 388).
De acordo com autor, o EU passou a ser objeto de investigacao filosoéfica a partir do
momento em que o0 homem passou a refletir sobre sua existéncia, a ter consciéncia
de si, e, deste modo, surgiram diversas duvidas e incertezas e uma constatacéo de
gue o ser humano esta em constante transformacao.

De acordo com Trombetta e Trombetta (2008)*’, estamos sempre nos
refazendo, recomecando, pois temos a consciéncia de que sSomos seres
incompletos, inacabados e por este fato a educacdo humana se torna um processo
possivel, instigante e tem sua esséncia na inconclusdo. Conscientes dessa
dinamicidade o processo educativo nunca esta pronto “ha sempre mais a saber, a
amar e a fazer. O humano jamais acaba de tornar-se humano” (TROMBETTA,
TROMBETTA, 2008, p. 228). Assim, ao desenvolvermos nossas acgdes na
perspectiva da Etnomatemética em dialogo com a EJA estamos buscando a
constituicdo de um espaco de compartilhamento, que possibilita a autorreflexdo, o
incentivar de atitudes que alimentam os sentimentos de motivacdo e superacdo. E
neste contexto, do inacabamento, que este metatexto propde a reflexdo sobre os
sentidos, as emocdes e as redescobertas que os estudantes do PEP estabeleceram
sobre si e com o outro ao longo do processo educativo e, desta maneira,
perceberam-se como um novo “EU”.

Em decorréncia, chegamos a esta categoria final apés o movimento de
aproximacéo de trés categorias intermediarias que brevemente apresentamos. Na
primeira, “Novos olhares e sentimentos sobre si, novos olhares para o outro”, os
estudantes relatam como trabalharam com a mistura de sentimentos provocados
com o retorno escolar, os anseios, as dificuldades, a afetividade. Nesse processo,

narram as emocbes empreendidas sobre si e sobre o outro. A segunda,

ol Explicitam o verbete Inacabamento no Dicionario Paulo Freire.
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“‘Reorganizagéo pessoal’, aborda o amadurecimento dos estudantes em relacdo ao
processo educativo, as compreensodes sobre sua formacao académica e pessoal.

E a terceira, “Escrita auxiliando no processo de comunicacdo e expressao”,
relata como o processo de escrita auxiliou os educandos a se expressarem e se
comunicarem de maneira mais ativa nas aulas de matematica, o que possibilitou o
autoconhecimento. Desta maneira, 0 conversar entre as categorias propde a
reflexdo sobre o sujeito que, a partir de uma pratica pedagdgica dialégica que
valoriza sua cultura, tem a possibilidade de refletir sobre suas acfes, ja que aprende
por meio de suas vivéncias e assim se sente capaz de superar seus limites, realizar
sonhos, pois tem consciéncia de que estd sempre em transformacdo. “E essa
condicdo de inacabamento que nos enche de esperanca em relacdo ao futuro, pois
sabemos que sempre podemos ser mais humanos do que ja somos” (TROMBETTA;
TROMBETTA, 2008, p. 229).

A retomada da vida escolar para os estudantes do PEP configura-se como
uma atitude de superacdo, um desafio. Ao decidirem voltar aos estudos, 0s sujeitos
sdo acompanhados por sentimentos distintos. Por um lado, eles chegam a sala de
aula com um olhar curioso, sensivel, e, por outro, com um olhar de inseguranca, de
resisténcia e medo de ndo conseguirem aprender, de mostrarem suas fragilidades.
Assim, esses jovens e adultos ao decidirem voltar para a escola nao s6 retornam
aos estudos como sdo envolvidos por um novo projeto de vida, que vai exigir uma
postura critica frente ao processo educativo.

Comeca pela superacdo do ideario de educacdo que tiveram como
experiéncia em seu tempo escolar, pois parte dos estudantes ainda trazem tracos de
uma educacdo que Freire (2002) denominou educacio bancéria. E o que podemos
constatar na fala da estudante Alegriap,que diz “[...] a nossa professora néo xinga e
nem briga com a gente, a gente conversa tudo e resolve”. Ao enfatizar em sua fala
“a nossa professora ndo xinga” e que resolvem as situacbes conversando, a
estudante Alegria, nos d& indicios de que ja teve experiéncias educativas nas quais
os professores ndo assumiam uma postura dialégica. Diante das experiéncias, o0s
estudantes esperam encontrar um ambiente em que o professor seja o detentor do

saber e a eles cabe uma postura passiva se restringindo ao ato de copiar do quadro
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e realizar uma série de atividades sem interagir com os colegas; quando se deparam
com outra concepgdo de educacdo, apresentam-se inseguros e frageis.

A estudante Amizadegr relata sobre seus sentimentos em relagdo ao retorno
escolar: "Assim na primeira semana de aula eu tava muito assustada ndo entendia
nada parece que tudo era diferente até cheguei pensar em desistir, mas criei
coragem e continuei depois fui gostando. O pessoal me ajudou muito”. Com a fala
de Amizade, percebemos o estranhamento da estudante com o ambiente escolar,
guando comenta "parece que tudo era diferente” ndo fica claro se estava referindo-
se aos conceitos trabalhados, ou se estava fazendo referéncia as questdes
pedagdgicas, ou se ambas, mas fica exposta a importancia de pensar no
acolhimento aos estudantes, pois esse estranhamento inicial se nao for trabalhado
pode ocasionar novamente o abandono escolar.

Uma das maneiras para superar esse estranhamento € a afetividade. De
acordo com Freire (1996), ensinar exige querer bem o0s educandos. Alegria e
seriedade ndo sdo incompativeis. Ser afetivo ndo implica o descumprimento do
dever ético e profissional. “Nao posso condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de
um aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por ele” (FREIRE, 1996, p. 52).
Ser alegre ndo é transformar-se em um ser “adocicado”, ser afetuoso implica em
respeitar os estudantes em sua completude.

O que néo significa isentar da cobranca de entrega do grupo no processo de
producéo e reflexdo dos saberes construidos de maneira individual e coletiva. “E a
minha autoridade cumprindo o seu dever’ (FREIRE, 1996, p. 25). Esse querer bem
faz com que os estudantes se sintam acolhidos e consequentemente influencia o
processo de aprendizagem. E o que expressa o estudante Amigo ao dizer: “[...] a
gente aprende cada vez mais, por que a senhora sempre ensinou a matematica com
alegria [...] e isso pra um aluno, pra mim em si era muito feliz’ (Amigogr). A fala de
Amigo chama ateng¢ado para o ensinar e o aprender com sentimento. De acordo com
Gadotti (2003), o amor é o tempero de toda agédo educativa. SO aprendemos quando
envolvemos sentimentos, quando depositamos emog¢éo no processo de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, o autor relata que “[...] € necessario ensinar com
alegria” (2003, p. 49).
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Esses sentimentos ao serem trabalhados no coletivo sdo percebidos como
agentes motivadores do processo de ensino e da aprendizagem, além de ser um
fator que impulsiona o desejo dos estudantes de permanecerem na escola, pois
encontram nos colegas conforto e acolhimento. O estudante Amigogr compartilha
"no inicio eu achei dificil [...] devido a idade eu ficava meio com vontade de sair,
mais eu via 0s outros alunos também com a mesma idade firme e eu disse a mim
mesmo nao é hora de desistir". O trabalho em grupo possibilita que os estudantes se
reconhecam nas falas e nas ac¢Bes uns dos outros, como podemos ver no
depoimento de Amigo, ele se inspirou na coragem dos colegas para ter forca de
continuar.

Ao voltarmos nas falas dos estudantes Amizade e Amigo, percebemos que
ambos relatam que encontraram dificuldade no inicio das aulas, sentimento que
provocou o desejo de desistirem, mas que a convivéncia com 0s colegas trouxe
motivacdes para continuarem. Conforme podemos ver no depoimento de Amigo, ele
atribuiu sua permanéncia ao ver que seus colegas estavam enfrentando os desafios
com firmeza, o que Ihe trouxe motivacédo de prosseguir. As palavras dos estudantes
chamam atencao para um fator interessante, que séo as influéncias positivas que os
sujeitos exercem sobre o proximo. Infelizmente, € comum no ensino regular falarmos
dos aspectos negativos dessa influéncia. Apontamos que um colega distrai o outro
com a conversa, o fato de algum estudante chegar atrasado dispersa a turma, e
esquecemo-nos de trabalhar com os aspectos positivos.

Na EJA, essa significagcdo de “olhar para o outro” representa a nutricdo de
sentimentos motivadores, fruto das relacbes de afetividade e partilha que se fazem
no contexto da sala de aula. Esses sentimentos sao percebidos na fala da educanda
Sabedoriagg: “conversar com o0s colegas me ajudou a enfrentar o desafio da nossa
escola”. Portanto, cabe ao educador oportunizar praticas em que os estudantes
possam compartilhar além dos saberes cientificos os saberes da vida. Percebemos
gue quando a turma se constitui um grupo, 0s estudantes se sentem especiais,
percebem que sua presengca e interagdo se tornam essenciais para o
desenvolvimento do coletivo. Conforme aponta Sabedoria, o dialogo com o colega
tem grande valor para a permanéncia do sujeito na escola, pois sabe que sua

auséncia sera sentida pelo grupo, que suas dificuldades e angustias séo



94

compartiihadas e que seu retorno escolar esta sendo construido de maneira
conjunta. Esta relacao fica evidente na narrativa do estudante Amigo

[...] eu sou muito acanhado e depois que eu vendo as gurias tudo assim da
nossa faze de idade eu digo pa é um incentivo mais pra mim, ai entdo eu
comecei a Ié mais em casa, coisa que eu ndo fazia pega um livro pra que ta
com um livro na méo, agora eu sei depois que eu peguei livro eu melhorei
isso foi me incentivando (AMIGOgr, 2016).

A fala do estudante Amigo nos evidencia outro aspecto que destacamos como
influéncia para este novo Eu. Que é a reorganizacdo pessoal. De acordo com as
palavras do educando, com o decorrer das aulas ele foi adquirindo novos habitos,
como o da leitura, atividade que auxiliou em seu desenvolvimento académico e
consequentemente Ihe trouxe satisfacdo pessoal. Deste modo, voltamos a reflexao
gue realizamos no inicio do texto, quando expomos que ao retornarem para a escola
0s estudantes ndo estavam s voltando aos estudos, estavam assumindo um novo
projeto de vida que exige uma postura critica. Ao voltarem para o ambiente escolar
0s estudantes precisam repensar sua dinamica diaria, pois precisam de tempo para
se dedicar aos estudos.

De acordo com Gadotti (2003), ndo basta o sujeito estar consciente de suas
acles, € preciso organizar-se para poder transformar a realidade. Esta organizacéo
nao fica no plano da ideia de agendamentos de tarefas, sdo as reflexdes presentes
nos processos educativos que buscam a constru¢cdo de uma educacéao libertadora,
na qual as praticas evidenciam a passagem de uma consciéncia ingénua a uma
consciéncia critica, e, neste processo, 0 sujeito busca o autoconhecimento em prol
de sua liberdade (FREIRE, 1996). A estudante Gratiddo nos da indicativos desse

processo ao relatar:

Eu sei que é dificil porque a gente pesca é horario né tem filho no colégio
tem marido, tem casa, mas como é duas ou trés vezes na semana eu digo
agente também tem que fazer um esforco pela gente né. Nao é porque tu é
pescador que tu ndo tem... vais perder essa oportunidade a gente pode ir
além (GRATIDAOgr, 2016).

Esta constante busca de se autoconhecer e de compreender as mudancas
trazidas pelo processo de escolarizagcéo, desperta novas perspectivas sociais para

os estudantes do PEP. Quando Gratidao diz “a gente pode ir além”, percebemos
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uma aproximagado com o que Freire (2002) relata sobre “ser mais”. O autor indica
ainda que os seres humanos ndo sao sujeitos que apenas existem no mundo, e sim,
gue estdo em plena interacdo com este mundo, e dessa maneira sdo capazes de
tomarem consciéncia de si e do mundo. Pois é essa busca do “ser” que nos move,
que nos revela que a natureza humana € programada, mas ndo determinada. De tal
modo, ao voltar aos estudos, Gratiddo esta se desafiando a ir a busca de caminhos
concretos para a realizacdo de seu ser mais. Assim, vislumbra no PEP a
possibilidade de alcancar seus sonhos, reconhece que terd que se esforcar e
demonstra consciéncia de que precisa ser sujeito de sua propria educacéo.

Neste sentido, a organizacdo pessoal é percebida como parte da disciplina
necessaria para avancar na busca da liberdade. De acordo com Freire (1997), a
acdo de estudar € um exigente processo de sucessdes de sentimentos, como a
davida, a alegria, o prazer da vitoria, a sensacao da derrota, mas que por isso
mesmo implica a dedicagcdo rigorosa dos sujeitos envolvendo-se de corpo
consciente e, por isso, possibilita o autoconhecimento. Envolvidos nesse processo
de pensar a organizacdo, € mais, no processo de expressar 0s sentidos e
sentimentos construidos durante o processo educativo, sentimos a necessidade de
registrarmos as reflexdes que eram realizadas durante as aulas e que de alguma
maneira pudéssemos estender essa conversa para além da sala de aula.

Entdo percebemos que a escrita seria mais um modo do conversar, mas
agora o conversar com o “EU”. A escrita no primeiro momento nao foi algo facil, e
até arriscamos dizer que nédo foi prazeroso, mas com o tempo os educandos se
sentiam a vontade com o escrever, o0 medo de errar deu lugar a imaginacéo, a
sensacao de liberdade. Os educandos tinham a oportunidade de expressar no papel
suas angustias, medos e reflexdes sobre as aulas e, desta maneira, expressarem-se
com mais naturalidade. A escrita da estudante Sabedoriap evidencia esse
sentimento, quando relata “o que eu mais gostei foi do caderninho, por que o que
vinha na cabeca eu escrevia, eu tinha mais liberdade”.

No mesmo sentido, Realizacdoegr expressa: “As escritas eram muito boas,
pois ali abriam meus pensamentos. E me ajudou muito nas escritas”. Tanto
Sabedoria, quanto Realizacdo falam da liberdade que sentiam ao escrever no

portfélio, a escrita se dava como um momento de encontro com o “eu”. Para alguns
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estudantes ter que falar em aula nem sempre é agradavel, pois sdo envergonhados,
entdo encontram na escrita um modo de expor seus pensamentos e, assim, a escrita
se torna uma experiéncia compartilhada. De acordo com Galiazzi (2003, p. 62), “é
através da materializacdo do pensamento na escrita, da leitura e do dialogo que se
constroi a capacidade de argumentagao”.

Neste sentido, a agdo da escrita auxiliou na superagéo do pré-conceito de que
nas aulas de Matematica so realizamos conta. Os estudantes inicialmente achavam
estranho terem que escrever nas aulas de Matematica, mas com 0 tempo
perceberam que era mais uma acéo que auxiliava na formacgéo académica e que a
escrita perpassa todas as areas. O escrever nos portfélios era uma acdo que
viabilizava a extensdo da sala de aula, no qual os educandos se sentiam mais a
vontade para exporem suas reflexdes. A escrita € um processo formativo.

Os estudantes do PEP se envolveram no processo educativo de maneira
intensa. Aos poucos foram tendo consciéncia de que suas acoes e interagdes eram
importantes para o coletivo. Acreditar em si proprio, como sujeito da aprendizagem,
€ Nnos outros, como contribuintes dessa aprendizagem, parece simples, mas 0s
educandos precisaram ressignificar suas convic¢des. Precisaram ter e dar atencao
para com as certezas do outro, pois esse olhar cuidadoso é que alimenta a acéo
coletiva. S&o estes momentos que possibilitam aos sujeitos constituintes deste grupo
o estabelecimento de lacos de afetividade, de superacdo pessoal, de realizacdo de
sonhos coletivos.

O estudante Amigop expde sua alegria ao chegar ao fim da caminhada e
perceber o quanto seu esfor¢o foi reconhecido. Ele relata que “As pessoas que me
conhecem dizem que eu mudei muito depois que fui para o colégio eu fiquei feliz
com isso me ajudou muito a ser uma nova pessoa eu queria agradecer a todos 0s
professores que me ajudaram a crescer na escola e na vida”. Percebemos na fala de
Amigo que mais do que a certificagdo do ensino fundamental, o processo educativo
possibilitou o repensar do seu EU.

Chegamos ao fim do terceiro metatexto, e por hora nossas inquietacoes e
interpretacbes se acalentam. O conversar entre 0s metatextos intitulados: Se sentir
matematico na vida; O trabalho coletivo desperta o sentimento de pertencimento; e

Um novo Eu diante de mim, apresenta os sentidos que foram produzidos pelos
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educandos do PEP ao vivenciarem uma pratica pedagdgica com base na
Etnomatematica. Este movimento possibilitou uma prética dialégica, a qual
contribuiu para a constituicdo de um grupo que aos poucos foi reconhecendo suas
dificuldades e com o trabalho coletivo superaram os desafios. Fica claro que a
pratica na perspectiva da Etnomatematica supera as questdes académicas, € um
trabalho voltado para o desenvolvimento social.

Em virtude do diadlogo estabelecido entre os trés metatextos, temos a
conviccdo de que uma pratica pedagoégica desenvolvida com jovens e adultos com
base na Etnomatematica produz diferentes sentidos ao processo educativo. A acéo
enaltece os aspectos sociais, valoriza a cultura, as raizes de uma comunidade de
um grupo, e, por este fato, os sentidos produzidos embora sendo multiplos, séo
anicos, e ndo podem ser vividos por outros sujeitos que ndo os envolvidos no

processo.
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CONSIDERACOES

Ha escolas que sao gaiolas

e ha escolas que sdo asas.

Escolas que sao gaiolas

existem para que 0s passaros

desaprendam a arte do voo.

Passaros engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser.
Péassaros engaiolados sempre tém um dono.

Deixaram de ser passaros.

Porque a esséncia dos passaros € 0 Voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.
O que elas amam s&o passaros em voo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,

porgue o voo ja nasce dentro dos passaros.

O voo nao pode ser ensinado.

S6 pode ser encorajado.

Rubem Alves

Comeco as consideracgdes trazendo os versos de Rubem Alves para culminar
este trabalho investigativo, pois representa os sentidos e sentimentos empregados
ao longo desse estudo. Certa de que ainda ha muito a ser ouvido, tenho a
consciéncia de que por hora é preciso um ponto final. Preciso encerrar esse ciclo
que teve a seguinte questdo problematizadora: A partir de uma prética
pedagodgica desenvolvida com jovens e adultos com base na Etnomatemaética,
guais os sentidos produzidos ao processo educativo? Com base nesse
questionamento foi possivel tecer algumas consideracfes que trago a seguir. Para
isso, realizo uma sintese dos principais argumentos construidos durante a pesquisa.

Retomando a dicotomia apresentada pelo poeta Rubem Alves em sua obra
Gaiolas e asas, trago a reflexdo sobre a educagdo bancaria e a educacéo
libertadora. As escolas gaiolas reproduzem uma educac¢do bancaria, mantém os
passaros sob controle, e assim os passaros deixam de ser passaros, pois perdem
sua esséncia que € o voo. Ja as escolas asas, buscam uma educacéao libertadora
que incentiva 0s voos, e tem a consciéncia de que 0 voo ndo € uma agao a ser

transmitida, pois a arte do voo ja nasce dentro dos passaros, SO precisa ser


https://pensador.uol.com.br/autor/rubem_alves/
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encorajada. O presente estudo tem como contexto uma préatica educativa voltada
para o social, que almeja uma educacao libertadora, a qual tem como embasamento
tedrico a Etnomatematica em didlogo com pressupostos da Educacéo Popular.

A Educacao Popular surge das iniciativas dos movimentos sociais envolvendo
trabalhadores que almejavam outro projeto de sociedade. Ganha expressividade no
pais quando o educador Paulo Freire, a partir de seus circulos de cultura, comeca
um movimento de educacdo feita com o povo, com as classes populares. A
Educacao Popular tem como concepcéo uma educacéo libertadora, a qual parte do
contexto da comunidade para chegar ao contexto tedrico e assim trabalha com a
curiosidade epistemoldgica e problematizac&do da praxis. E a busca da superagéo do
saber ingénuo por um saber consciente.

As acdes envolvendo os movimentos sociais incitam reflexdes no campo da
EJA, promovendo uma nova postura epistemoldgica, uma nova maneira de
conceber a educacgédo de adultos. A EJA, ao ser percebida dentro das concepcoes
da Educacdo Popular, passa a ter uma proposta mais coerente com as
necessidades apresentadas pelos jovens e adultos. Comeca a delinear uma
metodologia propria de trabalho que tem preocupacdes em relacdo a quem serao 0s
sujeitos envolvidos, quais suas histérias, seus objetivos. E como se dard a
construcdo do processo escolar almejando uma prética educativa voltada para o
social.

As preocupacbes apresentadas acima devem perpassar todas as
modalidades de educacédo, porém, ao se envolver com a EJA o educador precisa ter
a consciéncia de que seus estudantes possuem experiéncias de vida ja
amadurecidas, e desta maneira, os conhecimentos e saberes populares precisam
ser respeitados e discutidos em sala de aula, pois o didlogo é elemento fundamental
da Educacao Popular. A influéncia dos pensamentos de Paulo Freire sobre uma
educacdo sem neutralidade, em busca de uma sociedade mais justa, também se fez
sentir no ambito da Educacdo Matemética, especialmente, no que diz respeito a
valorizagéo da cultura.

Esse respeito e a valorizagdo da cultura sdo elementos essenciais da
proposta defendida pelo Programa Etnomatematica, no qual os saberes populares

construidos a partir do contexto dos estudantes sao reconhecidos como fonte
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priméria para a construgdo do conhecimento académico. Nesta perspectiva, 0
ensino da Matematica passa a valorizar 0s aspectos sociais e politicos
reconhecendo o0 conhecimento como algo dinamico, produzido historico-
culturalmente.

Na perspectiva Etnomatematica que assumo em minha pratica, ndo had uma
visdo ingénua em relacdo ao desenvolvimento da proposta a partir dos saberes
populares, ndo é produzida a falsa imagem de que nao € preciso compreender 0s
conhecimentos cientificos. Ao contrario, no processo educativo, as inter-relacdes
entre os saberes populares e os académicos precisam ser ampliadas, possibilitando
que os jovens e adultos possam compreender de modo aprofundado sua propria
cultura para, a partir desse movimento, ampliar a producdo académica. E foi a partir
dessa problematica que o estudo teve como objetivo compreender quais os sentidos
produzidos ao processo educativo desenvolvido com jovens e adultos a partir de
uma pratica pedagdégica com base na Etnomatematica, e voltada para o social.

Com esta pesquisa, compreendemos que o trabalho com a Etnomatematica
supera o conversar dos saberes informais com os formais, sdo resgatados valores
sociais e culturais. Assim, durante a pesquisa fomos compreendendo os sentidos
gue os estudantes produziram ao processo educativo, destacando: os estudantes
demonstraram o gosto por redescobrirem que fazem e vivenciam Matematica em
suas vidas, 0 que possibilitou a compreensao de como o0s estudantes percebem e
relacionam a Matematica ao seu fazer cotidiano.

Outro aspecto foi o trabalho em grupo, os educandos perceberam que ao
trabalharem em equipe a turma adquiria confianga e autoestima para continuar a
caminhada e superar os limites. Compreensdes que nos permitiram identificar as
contribuicbes da prética pedagdgica com viés na Etnomatemética para a
constituicdo de grupo entre os estudantes. Diante dessas acdes, os estudantes
foram compreendendo que precisavam ter uma postura critica diante do processo de
ensino e de aprendizagem, o que exigiu reorganiza¢gdes nos estudos, com o tempo
foram adquirindo novos habitos e assim se perceberam um novo suijeito.

E assim possibilitou reflexdo sobre as relagcbes estabelecidas pelos
estudantes no decorrer do processo educativo e suas contribuicbes para o

desenvolvimento pessoal e académico destes. Na busca por interpretar e colocar em
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palavras a esséncia deste espaco reflexivo, que é a pesquisa, surge uma primeira
dificuldade, justamente, encontrar na teoria representada por importantes
referenciais, a traducao da pratica vivenciada durante 0 processo investigativo com o
viés da Etnomatematica no contexto da EJA.

Ao transitar pelos referenciais da ATD, fui desafiada a percorrer um caminho
desconhecido, no qual me deparei com 188 unidades de significados, sendo que
todas pareciam ser fundamentais para poder compreender o fenémeno. Selecionar
as falas que iriam compor as escritas dos metatextos foi um momento dificil, precisei
fazer escolhas que refletissem o0s sentimentos e sentidos empregados e assim
construir novas compreensfes. Ao imergir no movimento de andlise das informacdes
produzidas, percebi uma nova maneira de viver a pesquisa, foi possivel me
reinventar a partir do processo da recursividade, da escuta sensivel perante 0s
fendbmenos investigados, do conversar com as novas teorias, enfim, a reconstrugéo
ndo s6 da pesquisadora, mas também da pessoa. Esse processo de redescoberta é
citado por Morais e Galiazzi (2011) como as metamorfoses do sujeito-autor.

Vivenciar a Etnomatematica, construir uma proposta junto aos educandos da
EJA, abarcou uma série de sentimentos como autoestima, valorizacdo da cultura,
reconhecimento, afeto, que sdo percebidos logo que as falas dos educandos sao
trazidas nos metatextos. Com as narrativas dos estudantes, € possivel perceber os
sentidos que eles atribuiram ao processo educativo, destacando a autonomia, o
trabalho coletivo, a pratica dialégica e o autoconhecimento. As aulas de Matematica
sendo desenvolvidas pela perspectiva da Etnomatematica na EJA, proporcionaram
aos educandos uma acdo transformadora, pois ndo foram soO trabalhados os
conceitos cientificos de maneira que o0s estudantes realizassem as conexdes da
Matematica vista em sala de aula com a Matematica do cotidiano. Foram explorados
0os saberes sociais, que contribuiram para o crescimento humano mediado pelo
didlogo e a partilha frutos de lacos de afetividade que se consolidaram com a
constituicdo de grupo.

Deste modo, a pratica pedagdgica desenvolvida com os estudantes do PEP,
tendo o viés na Etnomatematica, oportunizou o dialogo de uma pratica educativa
voltada para o social. Na qual os educandos tiveram a possibilidade de refletir sobre

os sentidos produzidos com o processo educativo e seus reflexos para além do
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ambiente escolar. Um dos primeiros movimentos que percebi foram as contribui¢cdes
da pratica pedagodgica para a constituicdo de grupo, pois ja nos primeiros encontros
surgiram inquietacdes. Os educandos adultos demonstravam estranhamento com a
maneira que as aulas estavam sendo desenvolvidas. Este desconforto era
ocasionado, pois suas lembrancas escolares remetiam a uma educacdo autoritaria,
ndo estavam acostumados a uma prética escolar que tem como elemento principal a
dialogicidade.

Com o decorrer dos encontros, os estudantes foram compreendendo que as
aulas estavam inseridas num contexto de ag¢les coletivas, valorizando menos a
acumulacdo de conhecimento descontextualizado e explorando mais situacdes
vivenciadas por eles em sua rotina. Desta maneira, o sentimento de pertencimento
dos estudantes para com a comunidade foi se fortalecendo, possibilitando que eles
tivessem uma compreensdo mais coletiva e valorativa do seu contexto. A pratica
voltada a Etnomatematica oportunizou a turma estar em grupo e, com isso,
construirem o conhecimento de modo colaborativo e afetivo, pois as acdes
desenvolvidas a partir do didlogo e da reflexao critica, possibilitaram a convivéncia e
a partilha de sentimentos, sendo um dos elementos motivadores do processo de
ensino e de aprendizagem.

O trabalho coletivo possibilitou desenvolver acbes como de acolher o
diferente, ser solidario as dificuldades dos colegas, ser critico quanto ao seu
processo de ensino e de aprendizagem, e desta maneira, proporcionou explorar a
Matematica de modo que o0s saberes sociais e culturais do grupo fossem
valorizados, centrando o trabalho na acdo humana. A préatica mostrou que o trabalho
coletivo € um ato politico que reeduca todos 0s sujeitos envolvidos no processo e
incentiva valores como cooperagao, amizade, compromisso e responsabilidade
social, além de ser um fator que impulsiona o desejo dos estudantes de
permanecerem na escola, pois encontram nos colegas conforto e acolhimento.

A partir das a¢bes desenvolvidas no coletivo, foi possivel compreender como
os educandos percebem e relacionam a Matematica ao seu fazer cotidiano. Os
estudantes demonstram ter consciéncia da importancia da Matematica e sua
aplicacdo em diferentes areas, mas, ao serem instigados a darem exemplos dessa

relacdo, acabam por exemplificar com situacdes que envolvem calculos aritméticos
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ou situacdes nas quais percebem a Matemética pela presenca dos nameros. Atribuo
essa situacdo ao reflexo de uma cultura educacional em que a Matemética é vista
como um conjunto de formulas e regras. Mesmo trabalhando por outro viés, ainda é
forte a cultura de que a Matematica precisa ser uma disciplina dificil, que seu
entendimento é para poucos.

O desenvolvimento das aulas por meio do dialogo foi uma maneira que, junto
aos estudantes, encontrei para tornar as aulas mais suaves e assim buscar a
desmistificacdo de que o ensino de Matematica € algo cansativo e dificil. A partir de
uma aula dialogica, os estudantes tiveram a oportunidade de explorar e vivenciar
dentro da sala de aula atividades que fazem parte de sua rotina. Deste modo, 0s
educandos ao trabalharem a partir dos saberes ja construidos demonstraram estar
mais confiantes para questionar e problematizar o seu fazer matematico, além de
tornar as aulas mais dinamicas.

As aulas, sendo desenvolvidas a partir da dialogicidade, possibilitaram a
minha aproximacdo com o0s educandos permitindo, além da identificacdo das
fragilidades e aptiddes dos estudantes em relacdo ao processo cognitivo, a
construcdo do afeto. O exercicio de uma pedagogia afetiva me permitiu conhecer
meus educandos e da mesma maneira possibilitou que os estudantes se
aproximassem realizando a transicdo de uma turma para a constituicdo de grupo.
Neste sentido, o ensino da Matematica pelo viés da Ethomatematica, possibilitou a
construcdo de uma pratica dialégica voltada para o contexto do estudante no sentido
de valorizar sua histéria de vida. Deste modo, foi possivel estabelecer relagdes com
0 contexto possibilitando a reflexdo sobre o fazer matemético e a cultura local. Esta
acdo de buscar os saberes matematicos em diferentes situacbes diérias,
estabelecendo conexdes com a Matematica escolar, possibilitou os estudantes
atribuirem real significado aos conceitos académicos.

Desenvolver uma proposta pelo viés da Etnomatematica é ir ao encontro da
diversidade dos saberes, das manifestacdes humanas, das rela¢cées que envolvem
as experiéncias culturais, é valorizar o conviver e o aprender com o0 outro. Essas
acOes contribuiram para que os estudantes do PEP refletissem sobre os sentidos, as
emocOes e as redescobertas que tiveram sobre si e com o outro ao longo do

processo educativo. Os educandos se perceberam uma nova pessoa. Este novo
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“Eu” foi sendo construido ao longo do processo educativo. A¢bes como conseguir
realizar uma pergunta diante da turma, dizer que ndao compreendeu, pedir ajuda aos
colegas, trouxe confianca. Saber que sua voz seria ouvida e respeitada gerou
autoestima e, consequentemente, impulsionou o querer estar haquele espaco.

Aos poucos a turma foi demonstrando o amadurecimento académico. A
reflexdo sobre o tempo de estudo e a consciéncia de que precisavam reorganizar o
tempo para que tivessem condi¢cdes de estudar foi um importante passo. Parece
uma acao simples, mas para 0s nossos educandos que trabalhavam por producéo,
donas de casa, outros com a pesca, foi uma conquista, pois tempo era algo
complicado. Esse amadurecimento pessoal possibilitou que os estudantes voltassem
a ter prazer pelo habito da leitura e da escrita. Acdes importantes ndo s6 na vida
escolar e profissional, mas na vida pessoal. Entretanto essa busca das relacdes
entre os saberes académicos e populares € um processo continuo, que se efetiva a
partir do envolvimento dos estudantes e do professor.

A apropriacdo da escrita e da leitura possibilitou a transformac¢do humana. Um
dos educandos relatou que ndo se sentia encorajado a mandar mensagens de texto
pelo telefone, pois tinha receio de sua escrita, € com as aulas adquiriu confianga.
Empenhou-se e percebeu que néo precisa se envergonhar de ndo saber e que podia
ter ajuda para superar esse desafio. O trabalho com a Ethomatematica evidencia
uma pratica de “cuidado”. No decorrer das aulas existia o0 sentimento de
preocupacdo com os colegas, ndo existia competicdo. Percebi que além do desejo
de concluir o ensino fundamental, a turma queria estar junto nessa conquista. A
Etnomatematica possibilita o encontro entre as pessoas. Durante a pesquisa fui
reafirmando minhas concepg¢fes de que a Matematica pode ser trabalhada a partir
de uma proposta que valoriza os saberes construidos ao longo da vida e que com
base nessa relagdo novos conhecimentos séo produzidos.

Aproximo-me do fechamento desse ciclo com a clareza de que diante da
multiplicidade de sentidos que emergiram no decorrer desse estudo, muitos deles
escaparam de nossas lentes e, por isso, 0 que aqui foi exposto ndo pode ser
‘conclusdo”, sado encorajamentos para novos voos. Trabalhar na EJA pela
perspectiva da Etnomatematica € desenvolver uma proposta pedagogica voltada

para o social, que valoriza o conviver e o aprender com o outro.
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Anexo A — Atividades em sala de aula
A seguir apresentamos trés atividades desenvolvidas nos anos de 2014 e

2015 no contexto do PEP na comunidade da Capilha. S&o elas: Primeiro encontro,

Redescobrindo a biblioteca e Equilibrando-se.

Primeiro Encontro

No primeiro encontro, como atividade de sensibilizacdo e como maneira de
conhecer um pouco sobre a realidade da turma, foram propostos alguns
guestionamentos que podem ser visualizados no quadro A. Os questionamentos
deveriam ser respondidos individualmente e por escrito. Este instrumento foi
escolhido, pois acreditamos que, com as perguntas formuladas, os sujeitos teriam
mais liberdade para se expressar, e, com as respostas, teriamos informacdes
importantes para propor o trabalho coletivo.

Esse questionéario auxiliou na construcdo do perfil dos sujeitos colaboradores
que foi apresentado na tabela 3.1, exposta no capitulo Caminho Metodoldgico.

1) Ha quanto tempo vocé est4 afastado dos estudos?

2) Quando estudava, como vocé percebia a Matematica? Tinha mais
facilidade ou dificuldade na compreensao dos conceitos?

3) Como gostaria que fossem o0s encontros de Matematica? Dé
sugestdes de atividades.

4) Qual lugar na Capilha que vocé mais gosta?

5) Quais os lugares da Capilha que costumava frequentar quando era
crianca? Que recordacdes tém destes lugares?

6) Tem algum esporte ou atividade que costuma fazer? Qual?

7) Tem alguma disciplina em que tinha dificuldade na época da escola?
Qual?

8) O que levou vocé a voltar a estudar?

Quadro A.1: Questionamentos realizados no primeiro encontro
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A proposta do questionario foi pensada como maneira de aproximacdo e
respeito pelas vivéncias dos estudantes. Conforme aponta D’Ambrosio (2002), é
importante que os educadores respeitem e valorizem o passado cultural de seu
grupo, criando no grupo a confianca em seu proprio conhecimento e fortalecendo a
dignidade cultural, ao perceberem que suas origens culturais foram aceitas pelo
educador.

Inicialmente, os alunos foram convidados a realizar, individualmente, a leitura
de uma reportagem. A reportagem nao continha dados numéricos, uma vez que
estes foram substituidos por espacos em branco,para melhor visualizar nos espacos
que continham numeros sinalizamos com a cor vermelha, conforme ilustrado na

Figura 4.1.
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Figura A.1: Aniversario do Taim
Fonte: Jornal Agora

Na sequéncia, foram feitos alguns questionamentos sobre o assunto da
reportagem e dados basicos, como a data de publicacdo e data de realizacdo do
evento divulgado no texto. Como essas informacdes haviam sido retiradas da
reportagem, foi proposto que os estudantes colocassem os dados de maneira ficticia
e realizassem uma nova leitura, além de ler sua reportagem para um colega e

escutar a leitura do outro.
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Com a segunda leitura, os estudantes perceberam que cada colega havia
criado sua reportagem e que, embora o texto base fosse comum a todos, as
informacBes colocadas por cada individuo tornaram cada reportagem unica.
Posteriormente, os alunos receberam a reportagem original possibilitando que os
estudantes pudessem fazer a leitura e ter o conhecimento do fato real. As
discussbes foram direcionadas para a importancia de compreendermos o que 0s
nameros nos mostram, evidenciando que, mais do que passar a nocao de
guantidade, os numeros ajudam a compor a sociedade, sdo um modo de expressao.

A atividade foi bem recebida pelos estudantes, e foi possivel estabelecer
relacbes sobre os aspectos cardinal, ordinal, métrico e operatério do numero.
Percebemos que uma das maneiras de identificar os conhecimentos matematicos
dos estudantes era propor conversas informais, solicitando que relatassem os
saberes matematicos que usam no seu dia a dia. A partir disso, podiamos
questiona-los para identificar se eles percebem a presenca da matematica formal em

seu cotidiano.

Redescobrindo a Biblioteca

A escola Aurora Ferreira Cadaval € uma escola pequena, que atende 0s
estudantes até o quarto ano do Ensino Fundamental, e, por isso, possui um pequeno
espaco fisico. A escola ndo foi pensada para atender a EJA, motivo pelo qual seus
recursos para esta modalidade sdo poucos. Ao explorar a biblioteca, percebemos
gue ela é composta primordialmente por materiais impressos, em sua maioria livros,
gue se dividem em livros infantis, didaticos e revistas.

Mesmo com poucos materiais disponiveis para a EJA, tinhamos o objetivo de
incentivar a integracao dos estudantes com o espaco da biblioteca. Reconhecemos
nesse ambiente um lugar motivador e mediador da leitura potencializando as
praticas de pesquisa. Neste sentido apds a investigacdo do ambiente da biblioteca,
pensamos em uma atividade que levasse os estudantes a pesquisarem e assim
redescobrissem o local da biblioteca como uma fonte de pesquisa. A proposta da

atividade foi langar o desafio aos estudantes de eles criarem o0s problemas
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matematicos envolvendo as quatro operagBes dentro do conjunto dos numeros
racionais.

Os estudantes organizaram-se em quatro grupos, cada um dos quais deveria
elaborar um problema matematico que envolvesse uma tematica de seu dia a dia e
que contemplasse uma das quatro operacdes béasicas dentro do conjunto dos
nameros racionais. Primeiro, os grupos foram até a biblioteca para explorar o
ambiente e identificar os materiais disponiveis que poderiam utilizar como fonte de
pesquisa. Na sequéncia, os estudantes foram desafiados a criarem o0s problemas.
Como fonte de pesquisa, a turma poderia utilizar os recursos da biblioteca, além de
contar com o auxilio da professora.

Foi sugerido que cada grupo pegasse um livro destinado a EJA e um livro
destinado ao ensino “regular”, para explorar as diferentes linguagens e terem nogao
de como € o enunciado de um problema. Eles foram encorajados a perceber se
eram utilizadas figuras para compor o problema, se as informagdes eram descritas
s6 por meio da forma escrita, ou se utilizavam algum outro tipo de linguagem como
imagem ou outros simbolos.

Apbs realizarem esta primeira parte da pesquisa, comegaram a construir o
problema. Primeiro, pensaram em uma temética envolvendo o seu cotidiano a ser
abordada; em seguida, organizaram as informacdes que iam constar no problema;
por fim, elaboraram o problema e sua solugéo. Apos a construgédo da atividade, os
problemas foram socializados para toda turma. A Figura 4.2 mostra 0 momento da

realizagédo da atividade.

Figura A.2: Estudantes participando da atividade
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Explorar o espaco da biblioteca foi produtivo, pois a turma, além de recordar
0S conceitos relacionados ao conjunto dos numeros racionais, péde conhecer um
pouco sobre 0 ato de pesquisar e algumas técnicas como saber localizar um livro na
prateleira, manusea-lo, interpretar informacdes e explorar a relacdo com seu
cotidiano, por exemplo, sao ac¢des importantes para o desenvolvimento do sujeito.
Para encerrar a aula, foi solicitado aos estudantes uma escrita reflexiva sobre a
pratica desenvolvida. Para problematizar a escrita, solicitamos que eles refletissem
sobre a importancia da pesquisa na Matematica, e como essa acao estava presente

em seu cotidiano.

Equilibrando-se

O contexto de alguns dos sujeitos colaboradores da pesquisa esta
relacionado diretamente com atividades de pesca. Deste modo, ao planejar as aulas
envolvendo o conceito de equacgdes polinomiais de primeiro grau, pensamos em
trabalhar a partir do conceito intuitivo da balanca. Inicialmente, conversamos com a
turma sobre o funcionamento da balanca e para que € usada; perguntamos se
algum dos estudantes tinha alguma balanca em casa e qual o modelo; discutimos
sobre os diferentes tipos de balanca, solicitando aos estudantes que tinham contato
direto com este recurso que falassem para que e como utilizam esta ferramenta.

Na sequéncia, foi entregue a cada estudante uma balanca, conforme
ilustrado na Figura 4.3, material didatico emprestado pelo Laboratério de Educacgéo
Matematica e Fisica (LEMAFI) da FURG.
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Figura A.3: Balanga
Fonte: Acervo da pesquisadora

Num primeiro momento, foi solicitado aos estudantes que manuseassem 0O
material de maneira livre. Apés a manipulagéo, foi exposto um video que pode ser
encontrado no Banco Internacional de Objetos Educacionais®®, que mostra o
funcionamento de uma balanca. A partir da visualizacdo do video, foram realizados

alguns gquestionamentos como, por exemplo:

Vocés entenderam o funcionamento da balanca?

Quiais outros modelos de balanca vocés conhecem?

Quem ja fez alguma pesagem nas balancas como a da animacgéo?

O que significa quando os pratos estédo equilibrados? E quando um esta mais
alto que o outro?

Compreenderam o que significa os objetos (pacote e pesos)?

Por que a balanca estava desequilibrada com o pacote? Como ela ficou

equilibrada novamente?

Partindo destes questionamentos, os estudantes foram instigados sobre o
procedimento da igualdade. Posteriormente, foi realizada a formalizac&o do conceito
de Equacao Polinomial do 1° grau, bem como a estratégia de solucdo. Na Figura

4.4, podemos observar a interagéo dos estudantes com o material.

18 Disponivel em: <http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/handle/mec/3813>.
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Figura A.4: Estudantes manipulando a balanca

Durante as aulas, os estudantes iam realizando suas anotacdes sobre 0s
procedimentos e suas compreensdes. A atividade durou trés encontros e permitiu

integracdo entre o conhecimento algébrico e o material concreto.
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Anexo B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

SERVIGO PUBLICO FEDERAL v ' et
{ I I b MINISTERIO DA EDUCAGAO oo Hiagdoen
— UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG -

FURG PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO EM CIENCIAS:
QUIMICA DA VIDA E SAUDE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé é convidado(a) a participar, como voluntario(a), em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido(a) sobre as informacfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao fim deste documento, que sera em duas vias. Uma delas é sua e a

outra € do pesquisador responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: ETNOMATEMATICA: possibilitando a ressignificacdo da
matematica na Educacao de Jovens e Adultos

Pesquisador Responsavel: Vanessa Silva da Luz

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

Reconhecemos a cultura como fator motivador no processo de ensino-aprendizagem
e que pode oportunizar a construcdo de um trabalho mais participativo. Desta
maneira, 0 motivo que nos leva a estudar quais as potencialidades do trabalho
voltado para a perspectiva da Etnomatematica, no contexto da Educacgéo de Jovens
e Adultos, é compreender como as questdes culturais podem influenciar o ensino e a
aprendizagem na matematica.Os procedimentos de coleta de dados serdo do
seguinte modo: cada estudante ira receber um caderno no qual ira registrar suas
opinides, anseios e duvidas sobre o desenvolvimento das aulas de matematica

realizadas sobre a perspectiva da Etnomatematica. Assim como suas reflexfes
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sobre as potencialidades que este trabalho proporciona.A escrita serd solicitada
semanalmente ou de acordo com a necessidade.Os dados também serdo coletados
por meio de entrevistas semiestruturadas, que serdo elaboradas pelas
pesquisadoras.

A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e nao sera disponivel

nenhuma compensacao financeira adicional.

DECLARACAO DO(A) PARTICIPANTE OU DO(A) RESPONSAVEL PELO(A)
PARTICIPANTE:

Eu, , abaixo assinado,

concordo em patrticipar do estudo

Fui informado(a) pelo(a)

pesquisador(a) dos objetivos da pesquisa

acima de maneira clara e detalhada, esclareci minhas duvidas e recebi uma cépia
deste termo de consentimento livre e esclarecido. Foi-me garantido que posso retirar
meu consentimento a qualguer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade.
Autorizo () N&o autorizo ( ), a publicacdo de eventuais fotografias que o(a)
pesquisador(a) necessitar obter de mim, ou local para o uso especifico em sua

dissertacao ou tese.

Local e data: , / /

Nome:

Assinatura do sujeito ou responsavel:

Assinatura da pesquisadora:




