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RESUMO

Nosso estudo investiga curriculo de Matemadtica prescrito para a Educac¢do de Jovens e
Adultos. Selecionamos a Proposta Curricular para a EJA, segundo segmento do Ensino
Fundamental, como exemplar de curriculo prescrito, elegendo o Volume I (Introducao) e
Volume 3 (Matematica) para responder as questdes: Que caracteristicas sdo apresentadas
na Proposta Curricular para a Educagcdo de Jovens e Adultos que possibilitam a
aproximagdo da cultura formal da cultura informal da Matemdtica? Que caracteristicas
enculturadoras tém esse curriculo? Que critérios apresentam em relacdo a organizagcdo
dos contetidos? Que opgoes apresentam para a escolha de contextos? Desenvolvemos uma
pesquisa na abordagem qualitativa, do tipo andlise documental. O referencial teérico deste
estudo reporta-se a autores como Pacheco e Sacristdin na retomada de episédios do
aparecimento e desenvolvimento e multiplicidade de significados atribuidos ao termo
Curriculo; também de trabalhos acerca do Curriculo de Matemadtica, da perspectiva cultural
da Matemadtica e do curriculo enculturador, tendo como referéncia tedrica Bishop e
D’ Ambrosio; e estudos de Pires e Skovsmose a respeito da organizacio curricular e de
critérios para a escolha dos contextos de ambientes de aprendizagem matemadtica. A andlise
da Proposta Curricular para a EJA, norteada por categorias que emergiram dos referenciais
tedricos, explicitou haver recomendagdes favordveis e potencialmente promotoras da
aproximacao da cultura formal da cultura informal da Matematica, por meio de sugestdes e
orientagdes como as que consideram os conhecimentos advindos das relagdes sociais de
jovens e adultos como ponto de partida para a aprendizagem; que os conteidos sejam
propostos de modo a promover uma rede de relacOes entre si e saberes de outras dreas,
possibilitando uma pluralidade de significados dos conceitos e das atividades; que se dé
énfase ao trabalho com projetos e investigacdes para que o aluno possa desvendar as ideias
matematicas; que os conteidos enfatizem diferentes aplicacdes da Matematica e que
preparem o aluno para construirem ideias cada vez mais complexas, partindo de situagdes
simples; que os ambientes de aprendizagem sejam concebidos nos paradigmas de
exercicios e investigacdo, havendo equilibrio entre os ambientes, e entre exercicios e
investigacdo; e que sejam utilizadas diferentes estratégias de resolugdo, incentivando o
jovem e o adulto a explicitar, por meio de diferentes registros, como mobiliza seus saberes
e tendo o professor como mediador da a¢do de aprendizagem.

Palavras-chave: Curriculo de Matematica; Educacdo de Jovens e Adultos; Curriculo
Enculturador; Perspectiva cultural da Matematica.
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ABSTRACT

Our study investigates Mathematics Curriculum prescribed for Youth and Adult
Education. We selected the Proposed Curriculum for the EJA, second segment of the
Elementary School, as an example of curriculum prescribed by electing Volume I
(Introduction) and Volume 3 (Mathematics) to answer the questions: What characteristics
are presented in the Proposed Curriculum for the Education of Young and Adults that
allow the approach of the formal culture of the informal culture of mathematics? What
characteristics enculturators this curriculum? What criteria have on the organization of
content? What options have the choice of contexts? We develop a qualitative research
approach, type documentary analysis. The theoretical framework of this study refers to
authors such as Pacheco and Sacristin the resumption of episodes, appearance,
development and multiplicity of meanings attributed to the term curriculum; also work on
the mathematics curriculum, the cultural perspective of mathematics and curriculum
enculturator, with reference to theoretical Bishop and D’ Ambrosio; and studies Pires and
Skovsmose about the curriculum and criteria for the choice of the contexts of mathematics
learning environments. Analysis of the Proposed Curriculum for the EJA, guided by
categories that emerged from theoretical frameworks, there are explicit recommendations
for and potentially promoting the alignment of formal culture of informal culture of
mathematics, through suggestions and guidelines such as those that consider the
knowledge acquired from social relations of youth and adults as a starting point for
learning, that content is proposed to promote a network of relations and knowledge of
other areas, enabling a plurality of meanings of the concepts and activities, which
emphasize to work with projects and investigations for the student to solve the
mathematical ideas; the contents emphasize different applications of mathematics and to
prepare the student to build increasingly complex ideas, from simple situations, the
learning environments are designed in paradigms and research exercises, there is balance
between the environment, and between exercises and research and are used different
coping strategies, and encouraging young adults to clarify, by means of different records,
such as mobilizing their knowledge and with the teacher asmediates the action of learning.

Keywords: Mathematics Curriculum, Youth and Adult Education, Curriculum enculturator;
Cultural perspective of Mathematics.
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APRESENTACAO

A histéria particular de cada nm de nds se entretece

numa bistoria mais envolvente da nossa coletividade.

(SEVERINO, 2000, p. 175)

Ao escrevermos sobre nosso mundo-vida e visitarmos, a partir das lembrancas, o
conjunto de situagdes que promoveram escolhas e a nossa constituicdo profissional,
explicitamos de que modo a trajetéria nos desenhou. Relatar fatos memoraveis é escrever

sobre a histéria em que estamos inseridos e ajudamos a construir.

Nessa perspectiva, nesta apresentacdo tenho por objetivo revelar o meu caminhar,
meus questionamentos € 0 meu encontro com a tematica curriculo de Matemdtica para a
Educacdao de Jovens e Adultos, assumindo que o “passado deixa de ser colecdo de

acontecimentos e vivéncias justapostas e ganha uma histéria” (RODRIGO, 2009, p. 169).

O sentimento de ser professor

Recém formado, assumi a carreira docente como um desafio, impulsionado pelo

sonho e o desejo de tornar-me professor de Matematica.

Em minha pratica, diante dos muitos desafios do ensinar, procurava promover

estudos em grupo, utilizava instrumentos avaliativos diversificados e, em algumas aulas,
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material manipuldvel, objetivando a constru¢@o da aprendizagem. Porém, ndo tinha clareza
nem preocupacao em relagdo a assumir postura diferenciada para as modalidades de ensino
R.egular1 e Educacgdo de Jovens e Adultos, reflexo, talvez, do modelo curricular em que fui
formado. Tratava-se de um modelo que priorizava a prepara¢do de um profissional para
trabalhar a Matematica com criancgas e adolescentes, sem se atentar com a possibilidade do
futuro professor lecionar para alunos jovens e adultos. Talvez ndo caiba somente a
instituicdo que fui formado a culpa por esse modelo, mas a programas politico-

educacionais que desenharam essa estrutura curricular.

Na licenciatura, o contato com as disciplinas pedagdgicas e a dindmica de estudo,
desencadearam algumas questdes quando vislumbrava minha pritica em sala de aula: de
que modo propor situacdes de aprendizagem matemdtica para que os alunos pudessem
apropriar-se dos saberes? Que acdes poderiam ser tomadas para que a aprendizagem fosse
construida de modo significativo? De que modo criar um ambiente favordvel a

aprendizagem de alunos jovens e adultos?

As leituras do livro Educacdo Matemdtica: da teoria a prdtica, de Ubiratan
D’ Ambrosio ajudaram-me a vislumbrar possiveis acdes em minha prética pedagdgica que
responderiam a algumas dessas inquietagcdes. As ideias apresentadas na obra provocavam
algumas reflexdes sobre a constituicdo de minha postura docente frente ao tratamento a ser

dado a Matematica e ao seu ensino.

As discussdes apresentadas por D’Ambrosio (1996) ajudaram-me a enxergar os
alunos da Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) em suas particularidades, suas experiéncias
de vida, suas trajetorias como pais, trabalhadores, discentes que ansiavam por aprender.
Todavia, ministrava aulas sem elaborar um curriculo que viesse ao encontro de suas
caracteristicas, assumindo o mesmo programa desenvolvido para as turmas regulares,

embora, reduzindo a quantidade de contetidos a serem trabalhados.

Esse modo de agir, apresentando o conteido para a EJA como resumo do proposto
para o regular, colocou-me em momentos de conflito. Se por um lado procurava entender e

respeitar o saber-fazer matematico das turmas constituidas por pessoas jovens e adultas,

! Por falta de termo apropriado, nesta dissertacio chamamos de regular a modalidade de ensino ofertada a
criangas e adolescentes em idade entre seis e dezessete anos, com o ano letivo composto por 200 dias de
aulas efetivamente ministradas, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996).
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por outro propunha um modelo de ensino focado nas prescricdes dos documentos oficiais

que orientavam o curriculo para a modalidade regular de ensino.

Algumas questdes emergiram enquanto produto da reflexido sobre essa contradigdo:
que metodologia deveria assumir para ensinar/mediar processos de aprendizagem
matemadtica potencialmente significativos aos alunos da EJA? Qual seria o curriculo de

Matemitica adequado para essa modalidade de ensino?

Essas questdes me aproximaram do grupo de pesquisa ‘“Desenvolvimento
Curricular e Formacdo de Professores de Matemadtica”, do Programa de Estudos Pods-
Graduados em Educacdo Matemdtica da Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo
(PUC-SP), espaco onde meu sentimento de buscar a compreensdao do desenvolvimento
curricular de Matemadtica no contexto da educacdo de pessoas jovens e adultas, “se
entretece numa histéria mais envolvente da nossa coletividade” (SEVERINO, 2000, p.

175) — outras histdrias de vidas de alunos, professores e pesquisadores.

O Grupo de Pesquisa

O Grupo “Desenvolvimento Curricular e Formacao de Professores de Matematica”
foi criado em 2000, tendo por motivacdo inicial o objetivo em realizar estudos acerca dos
processos de desenvolvimento curricular de Matemadtica, e estd inserido na linha de

pesquisa “A Matematica na Estrutura Curricular e Formacao de Professores”.

Em artigo que evidencia a histéria e a producdo do Grupo, Pires et al. (2011)
esclarecem que as andlises das investigacdes desenvolvidas no interior dos projetos de
pesquisas iniciais (“Inovagdes Curriculares nos ensinos Fundamental e Médio” e

“Formacao de Professores de Matematica™), desencadearam outros projetos.

Esses estudos desenvolvidos pelos componentes do Grupo assinalam que a partir de
1996 tém sido publicados documentos que apresentam diferentes discussdes referentes ao
tema curriculo no ambito nacional e internacional (PIRES et al., 2011). Em rela¢do ao

Brasil, considerando esse periodo, essas discussdes tém sido impulsionadas a partir da
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publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) — Lei n° 9394/96 —, das

Diretrizes Curriculares Nacionais e dos documentos Pardmetros Curriculares Nacionais.

A educacdo de pessoas jovens e adultas também tem sido foco desse cendrio de
discussdo. A LDB (BRASIL, 1996) ao destacar a necessidade de ofertar educagao basica a
jovens e adultos, atentando-se para caracteristicas e modalidades adequadas as
necessidades e disponibilidade desse publico, instigou a comunidade académica a

desenvolver investigagdes sobre a modalidade de ensino EJA.

A publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2000) e das orientacdes curriculares para primeiro e segundo segmentos
da EJA, em especial as recomendagdes para o ensino de Matematica (BRASIL, 2001,
2002b), trouxeram contribui¢des as discussdes e a reflexdo sobre o ensino a esse alunado,
especialmente ao destacar que a EJA precisa ser concebida como um modelo pedagdgico
proprio objetivando criar um ambiente propicio a promover situagdes de aprendizagem que

venham ao encontro das necessidades de jovens e adultos.

No interior do Grupo, um desafio tem sido enfrentado ao se refletir e discutir sobre
o curriculo de Matemadtica para a EJA concebendo a diversidade dos estudantes jovens e
adultos, caracterizada pelos diferentes conhecimentos em decorréncia da disparidade

regional e de grupos culturais de origem.

Porém, esse desafio ndo é apenas do Grupo. Possivelmente seja das instituicdes
governamentais que, mesmo publicando diretrizes curriculares para a Educacdo de Jovens
e Adultos, incentivam para que os diferentes sistemas de ensino implementem as
recomendacdes curriculares, a partir de diretrizes estabelecidas pela instancia federal,
inserindo aspectos regionais; de gestores e professores que procuram traduzir as
prescrigdes curriculares, adequd-las e desenvolvé-las conforme a realidade de cada escola e

de cada sala de aula onde atuam.

Em consequéncia das discussdes e dos estudos realizados no interior do Grupo,
diferentes questionamentos tém sido fomentados em relacao ao ensino de Matematica para
pessoas jovens e adultas: Quais sdo as recomendagdes dos documentos oficiais, nas esferas
Federal, Estadual e Municipal, para o ensino da Matemaética? Qual é a Matemdtica que estd
sendo ensinada para estudantes dos ensinos Fundamental II e Médio? H4 diferengas e

semelhanga entre o curriculo recomendado pelas Secretarias Federal, Estadual e Municipal,
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nessa modalidade? Em caso afirmativo, quais sdo? Os materiais diddticos desenvolvidos
para esse alunado estdo de acordo com as recomendacdes oficiais e com as necessidades de

aprendizagem de jovens e adultos?

Na expectativa de responder a essas questdes, foi elaborado o projeto de pesquisa
“O Curriculo de Matematica na Educacao de Jovens e Adultos: dos intervenientes a pratica
em sala de aula”, que visa a investigar o curriculo de Matemdtica relacionado a EJA, a
partir de um estudo dos diferentes intervenientes curriculares: documentos oficiais,
material didatico, avaliacdo, planejamento escolar, e o desenvolvimento do curriculo em
sala de aula. Esse Projeto tem o propésito de identificar e analisar o curriculo de
Matematica elaborado e implementado na EJA e contribuir com reflexdes para um

curriculo que atenda as necessidades dessa modalidade de ensino.

Considerando as questdes de pesquisa do Projeto e minhas inquietagdes, nesta
dissertacdo € apresentada uma analise do documento “Proposta Curricular para a Educacdo
de Jovens e Adultos”, 2° segmento, volume 1 (Introducdo) e volume 3 (Matematica),

concebido como o curriculo prescrito para essa modalidade de ensino.

Este estudo se entrelaca a outros trés em desenvolvimento sobre o curriculo de

L. 2 . . . - . .
Matematica da/para a EJA®, os quais visam a identificar e analisar os diferentes
intervenientes no processo de elaboragdo e implementacdo curricular, e estd organizado em

quatro capitulos.

A aproximagdo com o tema, a problematizacdo e os objetivos, 0s procedimentos
metodoldgicos e o cendrio de estudos relacionados ao tema, sdo descritos no Capitulo 1,

que € finalizado com algumas ponderagdes sobre os temas tratados.

No Capitulo 2, sao apresentadas algumas ideias acerca de Curriculo, a partir da
retomada de episédios de seu aparecimento e desenvolvimento, e multiplicidade de
significados atribuidos ao termo. Busca-se situar o surgimento do Curriculo no contexto

brasileiro e conclui-se tecendo comentérios e ponderagdes sobre o capitulo.

O curriculo de Matemética € focado no Capitulo 3, trazendo a contribui¢do de

diferentes autores como Alan Bishop, Ubiratan D’ Ambrosio, Célia Pires e Ole Skovsmose

2 (i) Adriano Vargas Freitas: O estado da arte da Educagdo de Jovens e Adultos (Doutorado); (ii) Katia
Cristina Lima Santana: Curriculos de Matemdtica da Educagdo de Jovens e Adultos: estudo baseado em
andlise de livros diddticos (Mestrado) e (iii) Simone Bueno: Professores de Matemdtica que atuam na
Educagdo de Jovens e Adultos e seus conhecimentos profissionais (Mestrado).
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para o cendrio da discussdo. Ao final desse capitulo, sdo apresentadas categorias de andlise

que emergem das contribuicdes desses autores.

A andlise do curriculo de Matemdtica prescrito para a EJA é apresentada no
Capitulo 4, selecionando para isso o documento Proposta Curricular para a Educacio de
Jovens e Adultos, segundo segmento do Ensino Fundamental, publicado em 2002 pelo

Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educagcdo Fundamental.

Como conclusdo, seguem as Consideragdes Finais em que s@o textualizadas as
reflexdes acerca do processo de desenvolvimento desta Dissertacdo, resposta a questao de

pesquisa e discussdo sobre os objetivos que conduziram este estudo.

A partir deste ponto serd utilizado o foco narrativo em primeira pessoa do plural, o
que caracteriza uma marca de cumplicidade entre orientando e orientadora, representando
uma amalgama de ideias a partir dos didlogos constituidos entre ambos; com os colegas do
Grupo de Pesquisa; e com as contribui¢cdes dos autores que sustentam nossas discussoes €

reflexdes, o que possibilita, desse modo, uma escrita coletiva.
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CAriTULO 1

CONSTRUCAO DA INVESTIGACAO

Nao devemos chamar o povo a escola para receber
instrugoes, postulados, receitas, ameagas, repreensoes e
punigoes, mas  para  participar  coletivamente  da
construgdo de um saber, que vai além do saber de pura
experiéncia feito, que leve em conta as suas necessidades
¢ o torne instrumento de luta, possibilitando-lhe ser
sujeito de sua propria historia.

(PAULO FREIRE, 2001, p. 16)

Procuramos, neste capitulo, destacar a arquitetura da pesquisa. Assim, assumimos
esta introducdo enquanto “o que serve de abertura™ para a temdtica discutida nesta
dissertacdo, evidenciando a problematizacdo e os objetivos, os procedimentos
metodolégicos, o que entendemos por alunos jovens e adultos e pelo processo de
escolarizac@o para esse publico, e o cendrio de estudos relacionados ao tema, no desafio de

investigar sobre o curriculo de Matematica prescrito para a Educagdo de Jovens e Adultos.

Em relacdo a essa modalidade de ensino, nas leituras realizadas ao longo da

pesquisa, temos encontrado termos diferenciados para tratar da educagdo de pessoas jovens

? Introdugdo. In: Diciondrio Houaiss da lingual portuguesa. Disponivel em http://houaiss.uol.com.br; acesso
em 23 jan. 2011, as 11h10.
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e adultas, revelando, possivelmente, a diversidade de concepc¢des e modelos de sistemas de
ensino para o alunado ndo-crianca e ndo-adolescente. Esta dissertacdo trata da modalidade
de ensino Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), concebida pela Lei n°® 9.394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, “aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria” (BRASIL, 1996, Secdo V,

Art. 37).

Embora “idade propria” refira-se a faixa etaria de 6 a 17 anos, correspondente a
modalidade regular de ensino, ndo concordamos com referida expressao por entendermos
que o processo formativo escolar constitui uma “educacdo para todos” (Declaracdo de
Jomtien, 1990), e nessa perspectiva qualquer periodo na vida do ser humano torna-se idade

propria para o acesso a educagdo escolar.

1.1. Problematizacao e Objetivos

A educadora e pesquisadora brasileira Maria da Conceicao Fonseca (2007) assinala
que ndo s6 a Educacdo Matematica tem promovido o debate sobre a educagdo de pessoas
jovens e adultas nos interiores das universidades ou nos congressos da drea, mas que essa

modalidade de ensino tem despertado o interesse investigativo de outras dreas da educagdo.

Em pesquisa ao Banco de Teses, organizado e mantido pela Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), encontramos 55 pesquisas, entre
teses e dissertagdes, em que o foco de investigacdo foi a Educacdo de Jovens e Adultos
bem como processos de ensino-aprendizagem de conteidos especificos e formacdo de
professores para esse alunado®. Esse ntimero representa um movimento ainda timido, no
interior dos programas de pds-graduagdo, de pesquisadores engajados em investigagcoes

sobre processos de ensino-aprendizagem para esse publico.

Nossa investiga¢do tem o propdsito de juntar-se a outros trabalhos que estudam o

curriculo de Matematica para a EJA e fomentar a discussdo sobre propostas curriculares

* Pesquisa realizada no portal da CAPES a partir do site http:/www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses, em
02 fev. 2012, na qual utilizamos os assuntos “Matemdtica, Educacdo Matematica, Educacio de Jovens e
Adultos, EJA” como critérios de busca.
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para essa modalidade de ensino, mesmo porque apesar do desenvolvimento curricular ser
apontado pelos educadores e pesquisadores Jeremy Kilpatrick (1998) e Carmen Batanero’
(apud Fiorentini e Lorenzato, 2006) enquanto tendéncia de pesquisa em Educagdo
Matematica, apenas quatro trabalhos foram desenvolvidos sobre curriculo de Matematica e

EJA, conforme indica o Banco de Teses da CAPES.

Percebemos, assim, a necessidade de pesquisas que busquem identificar de que
modo ocorre o processo de elaboracdo e desenvolvimento curricular de Matemadtica na
modalidade de ensino EJA. Essa necessidade torna-se mais evidente a partir do
entendimento que o processo educativo deve conceber a Matemdtica enquanto um
fendmeno social e cultural, produzida no interior dos grupos e nas relacdes de convivéncia
e sobrevivéncia entre eles, conforme defendem Kilpatrick (1998) e o educador e
pesquisador Alan Bishop (1988, 1999, 2002). Assim, os alunos da EJA constituem um
grupo sociocultural que, a partir de suas experiéncias de vida, também produzem técnicas
que se traduzem em saberes matematicos e, nesse entender, as situacdes de aprendizagem
devem ser desenhadas de tal modo que atendam as necessidades de aprendizagem desse
alunado, pautando na equidade de qualidade a partir da base nacional comum do curriculo

(BRASIL, 1996).

Em relagdo a Matemdtica como fendmeno cultural, Bishop (1988, 1999) pondera
que até um dado momento na histéria da educacio, a Matemdtica era concebida enquanto
conhecimento fora do ambiente cultural. Porém, questdes acerca do surgimento das ideias
matemadticas o levaram a conceber os saberes matemadticos a partir de uma histéria cultural.
Esse autor alerta para a importancia da distincdo de subgrupos para tornar possivel o
estudo da iniciacdo cultural de um determinado grupo, em fun¢do de sua relacdo com a
cultura Matemadtica, apropriando-se de trés niveis de cultura distinguidos por Ioan Davies®:

o técnico, o formal e o informal.

A cultura técnica da Matematica inclui o conjunto de simbolos e de argumentos
que os matemadticos utilizam em suas investigagdes. Em consequéncia desse nivel, tem-se a

cultura formal da Matemadtica, relacionada aos conceitos matematicos. J4 a cultura

5 BATANERO, M. C.; GODINO, D.; STEINER, G.; WENZELBURGER, E. Preparation of researchers in
Mathematics Education: an international TME-Survey. Germany, Bielefeld, Universitdt/Institut fur Didktik
der mathmatik. Occasional Paper 135, 1992.

® DAVIES, I. Knowledge, Education and Power. In: BROWN, R. (Org.). Knowledge, Education and
Cultural Change. Londres: Tavistock: 1973, p. 317-338.
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informal estd relacionada aos conhecimentos ad hoc, portanto, saberes matematicos

particulares de um individuo ou grupo.

Assim, no entender de Bishop (1999, 2002), o desenvolvimento matemdtico €
resultado de desenvolvimentos produzidos no interior de uma cultura, mas, também, no
contato e no conflito entre elas, determinados pelos processos de aculturagdo e

enculturacdo, conceitos que vamos explorar mais adiante neste trabalho.

As ideias de Kilpatrick (1998) e Bishop (1988, 1999, 2002) coadunam com as
apresentadas em documentos oficiais (BRASIL, 2000, 2001, 2002a, 2002b) recomendando
que o curriculo de Matemdtica promova situacdes de aprendizagem a serem desenvolvidas
desencadeando descoberta e construcdo dos saberes matemadticos em uma perspectiva de
inclusdo, em oposi¢do ao modelo excludente de escola. Para Bishop (1999, 2002) esse

modelo de curriculo s6 € possivel se conceber a enculturacio matematica.

Compartilhamos as ideias de Alan Bishop sobre o modelo enculturador do curriculo
e entendemos que investigacdes em relacdo a elaboracdo e desenvolvimento curricular de
Matemadtica para a EJA possibilitam identificar o modo que o ensino dessa disciplina
efetivamente é pensado e concebido e se atende as recomendagdes oficiais a partir da
enculturagdo matematica. Assim, estudar o curriculo de Matemdtica prescrito para a EJA
possibilita reflexdes que podem fomentar o desenvolvimento de acdes objetivando

intervencao significativa no processo educativo.

Por ser um nivel de desenvolvimento curricular que atribui aos demais niveis e
agentes que neles interagem, concepcodes e ideologias politicas, econdmicas, sociais e
culturais do grupo de especialistas que representa a instituicdo governamental,
concordamos com o educador espanhol Jos¢ Gimeno Sacristan (1998, 2000, 2008) que
estudar o curriculo prescrito € procurar identificar de que modo esse documento vislumbra
a educacao, a escola, os processos de ensino e de aprendizagem e o modelo de formacao de
uma nacgdo. Por ser concebido no ambito da administracdo publica, o curriculo prescrito
configura-se como um documento de referéncia para a elaboragdo de materiais didéticos,
de formacdo de professores e de propostas de situagdes de aprendizagem. Desse modo,
estudar o curriculo prescrito nos da elementos que possibilitam compreender o modelo de
ensino a partir de prescricdes oficiais e de que modo esse modelo pode se fazer presente

em situagdes de aula. Entendemos que a partir de tal identificacdo e compreensdo, acdes de
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interven¢do no processo de desenvolvimento curricular podem ser pensadas e praticadas a

fim de melhor qualificacio do ensino de Matemaética — e de outras dreas do saber.

Nessa perspectiva, com esta pesquisa procuramos responder a questdo: QUE
CARACTERISTICAS SAO APRESENTADAS NA PROPOSTA CURRICULAR PARA A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS QUE POSSIBILITAM A APROXIMACAO DA CULTURA FORMAL DA CULTURA

INFORMAL DA MATEMATICA?

Essa questdo desdobra-se em outras: (i) que caracteristicas enculturadoras tém esse
curriculo? (ii) Que critérios apresentam em relacdo a organizagdo dos conteudos? (iii) Que

opg¢Oes apresentam para a escolha de contextos?

Essas questdes também delimitam nossos objetivos: identificar, analisar, discutir,
problematizar e tirar conclusdes sobre o curriculo de Matematica prescrito para a Educacao
de Jovens e Adultos no cendrio nacional brasileiro e contribuir com reflexdo para um
curriculo que atenda as necessidades de aprendizagem de alunos jovens e adultos.
Objetivamos também identificar, analisar e discutir: que elementos enculturadores estdo
presentes no curriculo; a organizacdo dos conteudos; e critérios para a escolha de

contextos.

1.2. Procedimentos metodologicos

A abordagem qualitativa para a pesquisa em Educacdo tem se configurado como
um importante modelo de investigacdo, especificamente porque como drea de ensino e
pesquisa, a Educagdo faz parte de um processo histérico e de uma pratica social humana,

conforme explicitam Ghedin e Franco (2008, p. 40):

a educacdo € uma prética social humana; é um processo histérico, inconcluso,
que emerge da dialética entre homem, mundo, histéria e circunstancias. Sendo
um processo histérico, ndo poderd ser apreendida por meio de estudos
metodoldgicos que congelam alguns momentos dessa prética. Deverd o método
dar conta de apreendé-la em sua natureza dialética, captando ndo apenas as
objetivacdes de uma prética real concreta, mas também a potencialidade latente
de seu processo de transformacao.
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Em oposicdo a métodos que “congelam alguns momentos” da pratica social, a
abordagem qualitativa possibilita o estudo do problema em toda a sua complexidade. Esse

tipo de abordagem € definido por Martins (2004, p. 290-292) como

aquela que privilegia a andlise de microprocessos, através do estudo das agdes
sociais individuais e grupais, realizando um exame intensivo dos dados, tanto em
amplitude quanto em profundidade. Neste caso, a preocupagdo bdsica do
[pesquisador] € a estreita aproximacdo dos dados, de fazé-lo falar da forma mais
completa possivel, abrindo-se a realidade social para melhor aprendé-la e
compreendé-la. A heterodoxia marca o momento da andlise. Enfatiza-se a
necessidade do exercicio da intui¢do e da imaginagdo pelo socidlogo [e
educador], num tipo de trabalho artesanal, visto ndo sé como condi¢do para o
aprofundamento da andlise, mas também — o que € muito importante — para a
liberdade do intelectual. [...] A intui¢do aqui mencionada ndo é um dom, mas
uma resultante da formacao tedrica e dos exercicios praticos do pesquisador.

Ao retomar nossos objetivos — identificar, analisar, discutir, problematizar e tirar
conclusoes sobre o curriculo de Matemdtica prescrito para a Educacdo de Jovens e
Adultos no cendrio nacional brasileiro e contribuir com reflexdo para um curriculo que
atenda as necessidades de aprendizagem de alunos jovens e adultos — o percurso
metodolégico para o interesse desta pesquisa nao poderia dispensar um exercicio de
aproximacao com os movimentos que originaram o processo de escolarizacdo de pessoas
jovens e adultas e desencadearam em propostas curriculares para essa modalidade de
ensino; e um exercicio de entendimento das orientacOes curriculares no que se refere a
enculturacdo matemdtica. Por esses objetivos, a trajetdria percorrida nesta pesquisa foi

pautada na abordagem qualitativa.

Uma das caracteristicas dessa abordagem ¢ a flexibilidade quanto aos
procedimentos para a coleta de dados, o que nos possibilita identificar as acdes mais
adequadas a investigacdo que realizamos. Por isso, como procedimento de coleta de dados

optamos pela andlise documental.

Liidke e André (1986) expdem que a andlise documental “pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos”, pois a partir do que expdem os

documentos, pode-se desvelar “aspectos novos de um tema ou problema” (p. 38).

Os documentos sdo entendidos por nds como “quaisquer materiais escritos que

possam ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento humano”
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(PHILLIPS’ apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38). Assim o documento de que trataremos
nesta investigacdo serd a Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos,
segundo segmento do Ensino Fundamental, dividindo-se em duas fontes: Introdugdo

(volume 1) e Matematica (volume 3).

A Proposta Curricular para a Educacido de Jovens e Adultos, segundo segmento do
Ensino Fundamental, ¢ uma publicacdo de 2002 do Ministério da Educac¢do, por meio da
Secretaria de Educacdo Fundamental, que tem por objetivo “subsidiar o processo de
reorientagdo curricular nas secretarias estaduais € municipais, bem como nas institui¢des e

escolas que atendem ao publico de EJA” (BRASIL, 2002a, p. 7).

A referida Proposta € um conjunto de trés documentos: Volume 1 — Introdugao, que
tem por finalidade caracterizar o aluno jovem e adulto e apresentar temas de fundamentos
comuns as diferentes dreas para a reflexdo do curriculo, os quais devem ser analisados e
discutidos por gestores e professores; Volume 2 — Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Histéria e Geografia; e Volume 3 — Matematica, Ciéncias Naturais, Arte e Educagdo

Fisica.

As sugestdes contidas na Proposta que servem de subsidio, portanto, para reorientar
o desenho curricular, apoiam-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB)
Lei n°® 9394/96; nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA; no Conselho Nacional
de Educacao; e nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental. Porém, ha
uma atengdo para que essas sugestoes “‘considerem as especificidades de alunos jovens e

adultos, e também as caracteristicas desses cursos” (BRASIL, 2002a, p. 7).

Liidke e Andre (1986) descrevem que no processo da pesquisa, a fase mais formal
da andlise se d4 quando a coleta de dados estd proxima do encerramento. Entendemos que
no processo do levantamento bibliografico, de leituras de pressupostos tedricos e da teoria,
e no inicio da coleta de dados também se faz uma andlise, que se torna mais minuciosa, ou
seja, mais ‘“formal”, como explicitam as autoras, com a conclusdo da coleta das

informacoes.

N (13

As autoras acrescentam que proximo a conclusdo da coleta dos dados, “o
pesquisador ja deve ter uma ideia mais ou menos clara das possiveis direcdes tedricas do

estudo e parte pesquisa” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 48). Nesse sentido, conforme

"PHILLIPS, B. S. Pesquisa social: estratégias e praticas. Traducio de V. Paiva. Rio de Janeiro: Agir, 1974.
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realizdvamos as leituras de alguns documentos oficiais buscando a caracteriza¢dao do aluno
jovem e adulto e a caracterizacio de sua escolarizagdo, ja vislumbrdvamos os autores que
nos apoiariam na dindmica de “trabalhar” as possiveis informacdes coletadas. Nossas
escolhas confirmaram-se com a leitura das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA e

da referida Proposta Curricular.

Ao sugerir para jovens e adultos um modelo pedagdgico proprio que atenda as
necessidades de aprendizagem dos alunos de EJA, atentando-se também para a faixa etaria,
condi¢cdes metodoldgicas que concebam seu repertério de vida e seus aspectos culturais,
entendemos que a Matemadtica na perspectiva cultural reflete-se em a¢des que tomem como
ponto de partida experiéncias e conhecimentos caracteristicos das relacdes de trabalho,
social e de consumo, para situagdes de aprendizagem que procuram aproximar a cultura

informal da cultura formal da Matematica.

Nesse ponto de vista, as contribui¢cdes de Alan Bishop e de sua perspectiva cultural
da Matematica trazem contribui¢des para direcionar nosso olhar e conduzir a andlise dos
dados que emergirdo da Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos
(volumes 1 e 3). Também nos apoiamos nas contribui¢des dos educadores Célia Carolino
Pires, que nos ajudard no que se refere a organizacdo dos conteidos, e Ole Skovsmose em

relac@o aos cendrios para investigacao em situacdes de aprendizagem matemaética.

Quanto a andlise, Liidke e André (1986) esclarecem ainda que seu primeiro passo €
a construcdo de categorias de andlise. No entender de Fiorentini e Lorenzato (2006), a
categorizagdo constitui-se de um processo de sele¢do ou de organizacio de informagdes em
categorias estabelecidas. Esses autores esclarecem que essas categorias sdo como classes
ou conjunto que contém elementos ou caracteristicas comuns. A apresentacdo da andlise
dos dados foi agrupada em seis categorias, compostas por descritores — conforme
indicaremos no capitulo 3 — que emergiram dos momentos de reflexdes amparadas em

nosso referencial tedrico.

Passaremos agora a discorrer sobre o que estamos entendendo por alunos jovens e
adultos, e sobre o processo de escolarizacdo para esses individuos, no exercicio de

caracterizar a Educacdo de Jovens e Adultos.
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1.3. Alunos jovens e adultos: de quem estamos falando?

O Censo Escolar de 2010 revelou o nimero de 1.711.157 matriculas, distribuidas
pelo territério nacional brasileiro, de alunos jovens e adultos no segundo segmento do
ensino fundamental®, o que representa aproximadamente 45% do total de alunos
matriculados nessa modalidade de ensino. Desse nimero, apenas 496.606 concluiram o
segundo segmento, aproximadamente 26% dos alunos matriculados. O Censo também
informou o nimero de institui¢des escolares que ofertam ensino na modalidade Educacgdo
de Jovens e Adultos: 39.814 estabelecimentos, dos quais 61% estdao localizados em &reas
urbanas. Quanto ao nimero de professores que lecionaram para turmas de EJA em 2010, o

Censo mostrou o nimero de 261.737 profissionais.

Com relagdo ao ano letivo anterior, o Censo Escolar de 2009 revelou o nimero de
2.055.286 alunos matriculados no segundo segmento do ensino fundamental, 44% do total
de matriculas realizadas em cursos de EJA. Desse niimero, apenas 523.764 alunos, ou seja,

25% concluiram essa etapa da escolarizagao.

Os ndmeros de matriculas realizadas na modalidade de ensino Educacdo de Jovens
e Adultos indicam que esse ndo € um publico especifico que procura a escola em um
periodo determinado para concluirem ou retomarem o processo de formacgdo escolar.
Revela tratar de um publico que faz parte de uma realidade brasileira ndo recente,

conforme mostra a tabela 1.

Em 2011, a Educagdo de Jovens e Adultos teve 3.432.300 alunos matriculados,
sendo 70% no ensino fundamental (primeiro e segundo segmentos). Os dados mostram
uma queda de 8,03% do nimero de matriculas de 2009 para 2010, passando para 19,94%
em 2011, o que sinaliza atencdo especial para essa modalidade de ensino, no sentido de
compreender suas reais necessidades de aprendizagem para que se possa criar situacdes €
condicdes propicias objetivando a permanéncia desses alunos nos cursos de EJA e sua

formacao escolar.

8 - . . . . . .
Numero de matriculas em cursos presenciais € semipresenciais.
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Tabela 1: Educacao de Jovens e Adultos — Matriculas’

Segundo
Ano Total segmel.1t0 G %0
ensino
fundamental

1999 3.071.906 1.295.133 42,16
2000 3.410.830 1.428.644 41,89
2001 3.777.989 1.485.459 39,32
2002 3.779.593 1.434.650 37,96
2003 4.403.436 1.764.869 40,08
2004 4.577.268 1.866.192 40,77
2005 4.619.409 1.906.976 41,28
2006 4.861.390 2.029.153 41,74
2009 4.661.332 2.055.286 44,09
2010 4.287.234 1.922.907 44,85

Fonte: site MEC/INEP

Em trabalho apresentado na XXII Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), realizada em outubro de 1999, a professora
e pesquisadora Marta Kohl de Oliveira alertou para que a expressao “educacio de pessoas
jovens e adultas” ndo fosse remetida apenas a uma condicao de idade, mas a uma condicao

cultural, mesmo porque

apesar do recorte por idade (jovens e adultos sdo, basicamente, “nfo criangas”),
esse territério da educacdo ndo diz respeito a reflexdes e acdes educativas
dirigidas a qualquer jovem ou adulto, mas delimita um determinado grupo de
pessoas relativamente homogéneo no interior da diversidade de grupos culturais
da sociedade contemporanea. (OLIVEIRA, 1999, p. 59)

Nesse sentido, a autora esclarece que no entendimento da educacdo de pessoas
jovens e adultas, o adulto ndo € um universitdrio, nem aquele profissional que frequenta
curso de formagdo continuada, muito menos a pessoa adulta que procura aperfeicoar seus

conhecimentos, o adulto

’ De 1999 a 2006, o Total refere-se ao nimero de matriculas para turmas de 1* a 8 séries, Alfabetizacdo,
Aprendizagem, Ensino Médio e Supléncia Profissionalizante. Em 2007 o nimero de matriculas foi de
4.985.338, sendo 1.710.802 referentes a curso presencial no segundo segmento; 2008, das 4.902.374
matriculas, 3.268.559 foram realizadas no ensino fundamental (primeiro e segundo segmentos) (Cf. site do
MEC/INEP).



28

é geralmente o migrante que chega as grandes metropoles proveniente de dreas
rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo
nivel de instruc¢do escolar (muito freqiientemente analfabetos), ele préprio com
uma passagem curta € ndo sistemdtica pela escola e trabalhando em ocupagdes
urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na infancia e na
adolescéncia, que busca a escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar
algumas séries do ensino supletivo. (OLIVEIRA, 1999, p. 59)

O jovem, por sua vez, ndo pode ser entendido como aquele que frequenta a
educacgdo regular ou os cursos pré-vestibulares, muito menos nao € aquele que frequenta
cursos extracurriculares. Oliveira (1999) expde que conforme acontece com o adulto, o
jovem “é também um excluido da escola, porém geralmente incorporado aos cursos
supletivos em fases mais adiantadas da escolaridade, com maiores chances, portanto, de

concluir o ensino fundamental ou mesmo o ensino médio” (p. 60).

Para ajudar na discussdo e na reflexao sobre quem sao os alunos jovens e adultos, a
autora destaca trés campos que, a seu ver, contribuem para a definicdo de seu lugar social:
“a condicdo de ‘ndo-criancas’, a condi¢do de excluidos da escola e a condi¢cao de membros

de determinados grupos culturais” (OLIVEIRA, 1999, p. 60).

No que se refere a condi¢do de “ndo-criangas”, a autora pauta sua discussao na area
da psicologia. Nesse sentido, as teorias do desenvolvimento trouxeram contribui¢cdes sobre
o modo que criangas e adolescentes constroem a aprendizagem. Em relacdo a Matemética,
como em outras dreas do saber, conhecer o modo que criangas e adolescentes interagem
com o mundo e constroem a aprendizagem ¢ significativamente relevante para
especialistas, gestores e professores quando se discute o tratamento matematico dado aos
conceitos e quais conteidos sao mais adequados para determinado ano escolar conforme a
idade do aluno. Assim, podemos afirmar que as teorias do desenvolvimento trouxeram
contribuicdes para a discussdo de propostas curriculares para a escolarizacdo de criangas e

adolescentes.

No entanto, Oliveira (1999) ressalta que em relacio a educagdo de jovens e adultos
ha a auséncia de uma “boa psicologia do adulto” (p. 60), sendo essa modalidade de ensino
pouco explorada pela literatura psicolégica. Nesse sentido, as teorias do desenvolvimento
ainda precisam avancar com rela¢do ao entendimento de como o adulto se relaciona com o
mundo, percebe os objetos e deles abstraem caracteristicas e constroem o aprendizado.

Com relacdo a psicologia do desenvolvimento humano apds a adolescéncia, a autora cita o
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texto de Jests Palacios, no qual este considera a vida adulta, juntamente com os fatores

culturais, como importante etapa do desenvolvimento.

Palacios (1995, p. 312) assinala que, quanto a intelectualidade do adulto,

[...]. Os psicélogos evolutivos estdo, por outro lado, cada vez mais convencidos
de que o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais
velhas ndo € tanto a idade em si mesma, quanto uma série de fatores de natureza
diversa. Entre esses fatores podem-se destacar, como muito importantes, o nivel
de sadde, o nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o tdnus vital
da pessoa (sua motivacao, seu bem-estar psicolégico...) [...].

Nessa perspectiva, jovens e adultos, como nao-criancas, por ja participarem do
mundo do trabalho e das relagdes sociais, trazem consigo para os espacos escolares
conhecimentos e experiéncias advindas de suas atuagdes como cidaddos e que precisam ser
considerados ao se propor situacdes de aprendizagem matematica. Considerar essas
experiéncias e conhecimentos ndo € apenas uma opcdo metodoldgica, mas um
reconhecimento da histéria de vida e das potencialidades de saberes produzidos por jovens
e adultos; € um estimulo para que esses alunos concebam a escola como ambiente que

acolhe e aproxima seus saberes dos saberes matematicos escolares.

N

Com relacdo a incorporacdo do aluno ao sistema e as praticas escolares, a
educadora Maria da Concei¢do Fonseca considera que a condi¢do de ndo-criangas faz

emergir repercussoes de diversas ordens.

N

Como primeira repercussao, Fonseca (2007) cita a luta e o direito a educagdo
basica, reconhecidos pela Constituicdo de 1988 ao estabelecer como obrigatério, gratuito e
dever do Estado, todo o Ensino Fundamental ndo apenas as criancas de sete a quatorze
anos, como rezava a Constituicao de 1967, mas a todos os cidaddos. A autora cita também
a inadequacdo de ordem material e ideoldogica que implica diretamente no projeto

pedagdgico e funcionamento da escola regular no que se refere a

estrutura de tempos, espacos e curriculos pouco permedveis a flexibilizacao, seja
das cargas hordrias, dos hordrios de entrada e saida e da distribui¢do dos tempos
escolares, seja dos modos de conceber, realizar e avaliar atividades diddticas, seja
das instancias de participacdo docente e discente nos féruns de decisdo politico-
pedagégica da escola. (FONSECA, 2007, p. 18).
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Desse modo, embora seja uma modalidade de ensino reconhecida como regular,
isto é, ofertada em espagos escolares autorizados pelos sistemas federal, estadual ou
municipal, ndo se pensou em institui¢des escolares que atendam as necessidades de jovens
e adultos no que se refere a estrutura de tempo, espagos e curriculos flexiveis quanto ao
horério de entrada e saida, ao material didético, a realizacdo de situacdes de aprendizagem,

e a formacdo do professor.

Nesse sentido, predomina o modelo de escola preparada para ofertar educacao para
crianca e adolescente, e que passa por uma readequagdo para atender alunos nao-criangas,
em que prevalece o modo de organizacdo institucional (hordrio de entrada e saida, por

exemplo) e uma reducdo do que é ofertado no que diz respeito ao periodo letivo e

conteddos a serem trabalhados em situagdes de aula.

Certamente a discussdo curricular de Matemadtica para alunos jovens e adultos deve
considerar esses aspectos e propor reflexdes quanto ao que deve ser trabalhado em
situacdes de aula. Uma questdo a ser respondida por especialistas da educagdo, gestores e
professores que atuam na Educacado de Jovens e Adultos é: considerando-se o tempo letivo
menor e uma reducdo dos conteidos a serem trabalhados, que Matematica deve ser
proposta para alunos jovens e adultos? Que aspectos diddticos e metodoldgicos devem ser

considerados ao mediar/propor situagdes de aprendizagem matematica?

Para Oliveira (1999), mesmo com a auséncia de uma “boa psicologia do adulto” (p.
60), algumas caracteristicas podem ser consideradas para distinguir o aluno ndo-crianca do

aluno crianga ou adolescente:

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de um
modo diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histéria
mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos
acumulados e reflexdes sobre 0 mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras
pessoas. Com relacdo a insercdo em situacOes de aprendizagem, essas
peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto fazem com que ele
traga consigo diferentes habilidades e dificuldades (em comparagdo com a
crianca) e, provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e
sobre seus préoprios processos de aprendizagem. (OLIVEIRA, 1999, p. 60-61)

A adaptacdo de uma escola de criangas e adolescentes para jovens e adultos pode
ser um dos aspectos que promovem a exclusdo de alunos ndo-criangas. Nesse sentido,

Oliveira (1999) evidencia que o aluno adulto ndo € o “alvo original” da escola e por isso,
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“curriculos, programas, métodos de ensino foram originalmente concebidos para criangas e

adolescentes que percorreriam o caminho da escolaridade de forma regular” (p. 61).

Assim, ao se fazer uma redugdo e “transposi¢do” do que € proposto em turmas
regulares, sem uma reflexao das necessidades de aprendizagem e das caracteristicas de
jovens e adultos, coloca-se alunos ndo-criancas em situagdes inadequadas para a

constru¢do de aprendizagem, o que provoca a desisténcia pelo curso.

Com relacdo a exclusao, Fonseca (2007, p. 32-33) expde que jovens e adultos

deixam a escola para trabalhar; deixam a escola porque as condi¢des de acesso ou de
seguranga sdo precdrias; deixam a escola porque os hordrios e as exigéncias sao
incompativeis com as responsabilidades que se viram obrigados a assumir. Deixam a
escola porque ndo hd vaga, ndo tem professor, ndo tem material. Deixam a escola,
sobretudo, porque ndo consideram que a formacdo escolar seja assim tdo relevante que
justifique enfrentar toda essa gama de obsticulos a sua permanéncia ali.

A permanéncia do aluno em cursos da EJA se d4, também, pelo significado que ele
atribui ao processo formativo escolar para a sua formagdo como cidaddo. Nesse ponto de
vista, os conteidos a serem trabalhados juntamente com os aspectos didéticos e
metodoldgicos devem favorecer sua permanéncia a partir do despertar de seu entendimento
sobre a relevincia da permanéncia nos espacos escolares. Em relacio ao ensino de

Matemitica, Fonseca (2007, p. 24) considera que este deva ser dado a partir de um

exercicio dialético de confronto com as estratégias que jovens e adultos
construiram ou adquiriram em situacdes extra-escolares para a solugdo dos
problemas cotidianos. Esse confronto exige ser delineado como uma relacio de
interlocutores adultos — e que ndo deixam de sé-lo porque uns detém saberes com
maior ou menor valorizagdo social — que, como tal, assumem posi¢des de
sujeito na negociacdo de saberes e sentidos que se estabelecem nas (e
estabelecem as) relacdes de ensino-aprendizagem.

A autora ressalta também ser uma necessidade de alunos jovens e adultos a
“dimensao formativa da Matemadtica”, uma vez que na EJA “os aspectos formativos da
Matematica adquirem um cardter de atualidade, num resgate de um vir a ser sujeito

de conhecimento que precisa realizar-se no presente” (FONSECA, 2007, p. 24).

Um aspecto a ser considerado ao concebermos alunos jovens e adultos € a retomada

aos estudos. Apds enfrentarem obstaculos, conforme identificados por Fonseca (2007), e
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optarem pela desisténcia do curso, muitos alunos sentem a necessidade de recomecar e
concluir uma determinada etapa da formacgdo escolar. Isso significa que para esse aluno, a

formacao escolar é tdo importante quanto os compromissos que o afastaram da escola.

Por isso, ele retoma seus estudos cheio de expectativas e o receio da dificuldade,
seja de aprendizagem ou de flexibilizagdo das normas escolares. Nesse sentido, as
propostas curriculares devem considerar esse aspecto e propor situacdes de aprendizagem
que, ao colocar o aluno em contato com novos saberes, acolha-o e incentive-o a concluir
seus estudos. Desse modo, a dificuldade enfrentada ao retornar ao curso da espaco a

confianca em si, evitando uma possivel reincidéncia.

Para os alunos jovens e adultos, o inicio ou a retomada a escolariza¢do se dd com
significado de realizacdo — e por que nao, de superacdo —, em um processo pelo qual
procuram a conclusdo de uma etapa escolar, a possivel inser¢do no ensino superior, a
ascensdo profissional e o respeito de si por aqueles que discriminam individuos nao

escolarizados.

Nessa perspectiva, propostas curriculares de Matemadtica para jovens e adultos
devem considerar modos diferentes de organizacdo dos contetidos; critérios para a escolha
de contextos nos quais 0s saberes matemadticos serdo trabalhados; e aspectos sdcio-

culturais dos alunos.

Embora sejam aspectos relevantes também de propostas curriculares de Matematica
para processos escolares de criancas e adolescentes, na Educacdo de Jovens e Adultos se
constituem aspectos que vao promover um ambiente favordvel a aprendizagem e a
permanéncia desse aluno no curso. Assim, considerando as turmas de EJA — as quais sao
constituidas por alunos trabalhadores, que tém experiéncia e conhecimento advindos de
suas relacdes sociais, que ja retomaram por diversas vezes o processo de escolarizagcdo, que
sao discriminados em sociedade por terem a formacao escolar incompleta, que contam com
periodo letivo menor e contetidos reduzidos — esses aspectos se traduzem em situagdes de
aprendizagem matemadtica dinamica, em que os contetidos sdo organizados como uma rede
de significados, facilitando a interconexdo com outros contetdos. Esses aspectos se
traduzem também em situacdes de aprendizagem Matemadtica em que as experiéncias e
saberes advindos de suas relagdes sociais sdo contemplados como ponto de partida para a

construcdo de aprendizagem de novas ideias matematicas.
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1.4. Escolarizacao para jovens e adultos: do que estamos falando?

A educacdo para ndo-criancas no cendrio nacional brasileiro teve inicio ainda no
periodo de colonizagdo pelos portugueses. Em livro intitulado “Histérias das Ideias
Pedagdgicas no Brasil”, o autor Dermeval Saviani expde que a insercao do Brasil no
mundo ocidental foi concebida a partir de um processo que envolveu trés aspectos

intimamente articulados: a colonizacgao, a educacio e a catequese.

Para esse autor, educacao e catequese sao aspectos estreitamente ligados entre si no
periodo de colonizag@o brasileira, sendo que a educagdo tinha na catequese a sua ideia
central. Assim, ao catequizar indios e demais colonos, sejam criangas, jovens ou adultos,
os jesuitas davam as primeiras instru¢des educacionais. Nas palavras de Saviani (2010, p.

31),

o eixo do trabalho catequético era de cardter pedagdgico, uma vez que os jesuitas
consideravam que a primeira alternativa de conversdo era o convencimento que
implicava préticas pedagdgicas institucionais (as escolas) e ndo institucionais (o
exemplo). As primeiras eram mais visiveis.

Embora iniciada no periodo de colonizagdo, a educagdo para adultos passou a ser
tema discutido pela sociedade muito tempo depois. Para sua pesquisa de mestrado, Franca
(2006) identificou o Congresso Agricola do Rio de Janeiro, realizado em 1878, como
férum onde ocorreu forte discussao sobre educagdo. O debate fundamentou-se na transi¢ao
de mao-de-obra escravizada para o trabalho livre, evidenciando preocupag¢do com o futuro
social-econdmico dos recém-libertos e indicando propostas e estratégias para implementar

projetos de instrucao publica primdria obrigatdria.

Franca (2006) destaca parte do discurso proferido no Congresso onde se identifica a

preocupacio com a educacao de adultos:

[...] Este ensino, de que acabamos de falar, o primdrio, ndo deve ser ministrado
exclusivamente aos menores: s6 é preciso que o Estado cumpra o sagrado dever
de instruir 1.583.705 criangas de idade escolar que ndo freqiientam as escolas,
compete-lhe ndo menos melhorar pela instru¢do a massa de adultos analfabetos
em nimero muito superior a este formam uma contristadora [sic] mancha em
nossa sociedade; enquanto preparamos o futuro de nossa patria, instruindo os
menores, melhoremos o presente instruindo os adultos, com isso também
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apressamos o futuro da civilizacdo que anelamos para o pafs, pois, a
EDUCACAO DOS ADULTOS representa, na ordem moral, o que a locomotiva
representa na material. (DIARIO OFFICIAL DO IMPERIO DO BRAZIL, 10 jul.
1878, apud FRANCA, 2006, p. 221)

No discurso fica evidente que a formacg@o primdria para adultos deveria centrar-se
na alfabetizacdo, no que se refere a processos de escrita e leitura quanto ao preparo para
inseri-los no mundo das novas relagdes de trabalho. A partir do Congresso Agricola do Rio
de Janeiro de 1878, o Estado foi chamado a assumir a educacdo do povo brasileiro de

modo universal (FRANCA, 2006).

O Decreto n° 7.031-A de 6 de setembro de 1878 criou os primeiros cursos noturnos
para adultos do sexo masculino, a serem ofertados nas escolas de 1° grau, porém nao

indicou um programa curricular especifico para essa nova modalidade de curso:

Art. 1°- Em cada uma das escolas publicas de instruc¢@o primaria do 1° grdo do
municipio da Corte, para o sexo masculino, é creado um curso nocturno de
ensino elementar para adultos, comprehendendo as mesmas materias que sao
leccionadas naquellas escolas. (BRASIL, 1878, grifos nossos)

No ano seguinte, o Decreto 7.247 de 19 de abril de 1879, que tratava da reforma do
ensino primdrio e secunddrio do Municipio da Corte e o ensino superior em todo o
Império, deu poderes ao Governo, no artigo 8°, para que, dentre outras providéncias, ele
pudesse “criar ou auxiliar nas provincias cursos para o ensino primdrio dos adultos

analfabetos” (BRASIL, 1879, p. 278).

Em relacdo a esses cursos, também ndo constava no Decreto 7.248/1879 um
programa especifico para alunos adultos analfabetos, embora configurasse o programa para

o curso de 1° Grau:

Instrucdo moral. Instrucdo religiosa. Leitura. Escrita. No¢des de cousas. Nog¢des
essenciais de gramadtica. Principios elementares de aritmética. Sistema legal
de pesos e medidas. Nogdes de histéria e geografia do Brasil. Elementos de
desenho linear. Rudimentos de mdusica, com exercicio de solfejo e canto.
Ginastica. Costura simples (para as meninas). (BRASIL, 1879, p. 276, grifos
Nnossos).
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Percebemos, pela publicacdo dos dois decretos (BRASIL, 1878, 1879) haver uma
preocupacdo em criar cursos para adultos analfabetos, dando-lhes uma formacgdo escolar e
preparando-os para atuarem no novo mercado de trabalho constituido pela mao de obra
livre. Formacdo essa dada sem atentar-se para as particularidades do aluno adulto,
transferindo para os cursos recém-criados a mesma estrutura organizacional e curricular

entdo pensadas para alunos com idade de 7 a 14 anos.

O curriculo de Matematica, bem como para as demais areas do saber, seja para
criangas e adolescentes ou para jovens e adultos surge, entdo, como programas de ensino

que elencam listas de contetidos a serem ministrados.

No inicio do século XX quando a educagdo brasileira ainda voltava-se para a classe
elitista e dado inicio a criagdo de cursos para a alfabetizacdo de homens adultos, houve o
que € possivel chamar de primeira reforma educacional. Tratava-se do movimento da
Escola Nova, ou escolanovista, tendo seu auge nos anos 1920 e firmando-se em 1932 com
a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova. Esse movimento tinha como

premissa uma escola de qualidade acessivel a todos, homens e mulheres.

Juntamente ao movimento da Escola Nova, as discussdes sobre educagdo para
adultos ressurgiu com maior vigor apds a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), quando a
industrializa¢do inicia sua expansdo no Brasil. Nesse periodo, o Brasil contava com cerca

de 80% de sua populagao analfabeta (Cf. Cury, 2000).

Para Paiva (2003) os debates ocorridos apds os anos 1920 ndo foram suficientes
para solucionar o problema da instru¢do escolar primdria para adultos, ignorada pela
primeira Constitui¢do Republicana (Constituicdo de 1891). O debate s é retomado no
inicio dos anos 1940, quando os altos indices de analfabetismo sdo levados a discussdo. No
entender da autora, a educacao de adultos comeca a ganhar relevancia e sua independéncia
torna-se concreta com a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primério, “com a dotag¢do de
25% de seus recursos para uma campanha especificamente destinada a alfabetizacdo e

educacgdo da populagdo adulta analfabeta” (PAIVA, 2003, p. 58).

Até esse periodo, anos 1940, Paiva (2003) expde que a educacdo de adultos era
tema discutido dentro do debate da educagdo popular (educacdo para toda a nagdo

brasileira), constituindo uma problemdtica independente a partir de 1946.
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Como resposta ao grande numero de analfabetos e por influéncia das ideias
pedagégicas ligadas a Escola Nova, surgem as campanhas alfabetizadoras como agdes de
insercdo desses cidadaos a uma escola igualitaria. Citamos, dentre outras, a Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (de 1947 a 1963), a Campanha Nacional de Educagao
Rural (de 1952 a 1963), a Campanha Nacional do Analfabetismo (de 1958 a 1962) e a
Mobilizagdo Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (de 1958 a 1963).

Paiva (2003) cita o II Congresso Nacional de Educacio de Adultos'®, ocorrido em
1958, como evento que incentivou a busca por novos métodos pedagdgicos de
alfabetizacdo de adultos. O II Congresso teve o educador Paulo Freire como a maior
expressao de educagdo para adultos, o qual proferiu discurso defendendo a compreensao e

o respeito a identidade do adulto.

Os novos métodos pedagdgicos que passaram a ser desenvolvidos tinham como
base “o novo pensamento social cristdo” o qual visava a promocdo do homem, ‘“‘sua
conscientizacdo e emergéncia na vida politica brasileira através de uma agao pedagdgica
nao-diretiva” (PAIVA, 2003, p. 279). Essas ideias, no entender de Paiva (2003), serviram
de base para Paulo Freire desenvolver seu método de ensino para a populacdo adulta,

difundido pela publicagdo do livro “Educacio como prética da liberdade™"".

O método desenvolvido pelo educador pernambucano foi sistematizado em 1962,

representando tecnicamente

uma combinacdo original das conquistas da teoria da comunicac¢do, da didatica
contemporanea e da psicologia moderna. Entretanto, o método derivava
diretamente de ideias pedagdgicas e filoséficas mais amplas: ndo era uma
simples técnica neutra mas todo um sistema coerente no qual a teoria informava
a prética pedagégica e os seus meios. (PAIVA, 2003, p. 279).

Saviani (2010), ao escrever sobre a histéria de Paulo Freire, explicita que seu
método de alfabetizacdo € descrito no quarto capitulo de Educagcdo como prdtica para a
liberdade, quando € descrita a matriz pedagdgica, as fases de desenvolvimento e 0 modo

que se dava a execucao pratica.

o1 Congresso Nacional de Educag¢do de Adultos aconteceu em 1947, tendo como slogan a frase: “ser
brasileiro, € ser alfabetizado”.

" Educagdo como prdtica da liberdade foi o primeiro livro de Paulo Freire publicado no Brasil, sendo que
sua primeira edi¢do consta de 1967 (Cf. Fonseca, 2007, p. 11).
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As ideias de Paulo Freire sobre uma pedagogia libertadora influenciaram diversas
acOes alfabetizadoras e formativas para jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
escolarizacdo, ou ndo a concluiram, quando criangas e adolescentes. O método de
alfabetizacdo do educador tinha como premissa as experiéncias e os conhecimentos que
alunos adquiriam em suas relacdes com o meio social e no trabalho. Desse modo, a nova
aprendizagem se daria a partir de uma rede de significados entre o que ja foi vivenciado e o

que se pretendia ensinar, objetivando a formacao de um cidadio critico de sua realidade.

Desde logo, afastiramos qualquer hipdtese de uma alfabetizacdo puramente
mecanica. Desde logo, pensdvamos a alfabetizacdo do homem brasileiro, em
posicdo de tomada de consciéncia, na emersdo que fizera no processo de nossa
realidade. Num trabalho com que tentdssemos a promog¢do da ingenuidade em
criticidade, ao mesmo tempo em que alfabetizssemos.

Pensdvamos numa alfabetizag¢@o direta e realmente ligada a democratiza¢do da
cultura, que fosse uma introdug@o a esta democratiza¢do. Numa alfabetizacio
que, por isso mesmo, tivesse no homem ndo esse paciente do processo, cuja
virtude dnica € ter mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia
existencial e o conteiido que lhe oferecem para sua aprendizagem, mas o seu
sujeito. Na verdade, somente com muita paci€ncia € possivel tolerar, apds as
durezas de um dia de trabalho ou de um dia sem "trabalho", licdes que falam de
ASA - "Pedro viu a Asa" — “A Asa é da Ave". Li¢des que falam de Evas e de uvas
a homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. "Eva viu a
uva." Pensdvamos numa alfabetizacdo que fosse em si um ato de criacdo, capaz
de desencadear outros atos criadores. Numa alfabetiza¢do em que o homem,
porque ndo fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a
vivacidade, caracteristica dos estados de procura, de invengdo e reivindicacao.
(FREIRE, 2011a, p. 136-137)

Se até o inicio dos anos 1960 ganhavam for¢ca o debate e as agdes para a
alfabetizacdo de adultos, a Ditadura Militar (de 1964 a 1985) veio frear o movimento em
efervescéncia. Como resposta deixada pela lacuna da repressdo aos movimentos de
educagdo de adultos, o regime militar criou os programas Cruzada Acdo Basica Crista
(extinta em 1971) e o Movimento Brasileiro de Alfabetizacago (MOBRAL), iniciado em
1971 e extinto em 1985.

Tanto a Cruzada quanto o MOBRAL tinham como referéncia o modelo de
alfabetizacdo de Paulo Freire, no entanto sem uma formacgdo problematizadora, critica e
conscientizadora da realidade, sendo que este segundo “representou uma campanha de
massa, com objetivo de sanar o problema do analfabetismo e ainda realizar uma acao
ideoldgica que mantivesse a situagdo politica vigente” (VILANOVA e MARTINS, 2008,
p. 337).



38

Outra acdo resultante dos movimentos pela educagcdao do adulto é a criagdo dos
cursos supletivos. O ensino supletivo foi criado apés a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) de 1961, Lei n° 4024/61, tendo por objetivo suprir etapas
escolares ndao concluidas por jovens e adultos em idade considerada adequada. O curso
funcionava em periodo letivo menor do que determinado pela entdo legislacao educacional

. . ‘o 12
vigente e servia como preparatério para o Exame de Madureza “.

A nova LDB, Lei n° 5.692/71, conhecida como lei da reforma educacional,

assegurou o ensino supletivo para jovens e adultos e deu as providéncias correlatas:

Capitulo IV — Do Ensino Supletivo

Art. 24 — O ensino supletivo tera por finalidade:

a) Suprir a escolarizag@o regular para os adolescentes e adultos que ndo tenham
seguido ou concluido na idade prépria;

b) Proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizag@o para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.

Pardgrafo dnico — O ensino supletivo abrangerd cursos e exames a serem
organizados nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos
respectivos Conselhos de Educacao.

Art. 25 — O ensino supletivo abrangerd, conforme as necessidades a atender,
desde a iniciac@o no ensino de ler, escrever e contar e a formacdo profissional
definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular
e a atualizacdo de conhecimentos.

§1° — Os cursos supletivos terdo estrutura, duracdo e regime escolar que se
ajustem as suas finalidades préprias e ao tipo especial de aluno a que se
destinam.

§2° — Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a utilizacdo
de réadio, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicagcdo que
permitam alcangar o maior nimero de alunos.

Art. 26 — Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante do
nicleo-comum, fixado pelo Conselho Federal de Educagdo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em cardter regular, e poderdo, quando realizados para
o exclusivo efeito de habilitacdo profissional de 2° grau, abranger somente o
minimo estabelecido pelo mesmo Conselho.

§1° — Os exames a que se refere este artigo deverdo realizar-se:
Ao nivel de conclusdo do ensino de 1° grau, para os maiores de 18 anos;
Ao nivel de conclusdo do ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos;

§2° — Os exames supletivos ficardo a cargo de estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos, indicados nos vdrios sistemas, anualmente, pelos respectivos
Conselhos de Educacio.

12 . . . . . ~ P
O Exame de Madureza foi criado em 1890 tendo por objetivo certificar a conclusdo do curso secundario
para que o candidato pudesse ingressar no ensino superior.
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§3° — Os exames supletivos poderdo ser unificados na jurisdi¢do de todo um
sistema de ensino, ou parte deste, de acordo com normas especiais baixadas pelo
respectivo Conselho de Educac@o.

Art. 27 — Desenvolver-se-ao, ao nivel de uma ou mais das quatro dltimas séries
do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem, ministrados a alunos de 14 a 18
anos, em complementagdo da escolarizacio regular, e, a esse nivel ou de 2° grau,
cursos intensivos de qualificag@o profissional.

Pardgrafo unico — Os cursos de aprendizagem e os de qualifica¢do dardo direito a
prosseguimento de estudos quando incluirem disciplinas, dreas de estudos e
atividades que os tornem equivalentes ao ensino regular, conforme estabelecam
as normas dos vdrios sistemas.

Art. 28 — Os certificados de aprovagdo em exames supletivos e os relativos a
conclusdo de cursos de aprendizagem e qualificacdo serdo expedidos pelas
instituigdes que os mantenham. (BRASIL, 1971)

Em relac@o a supléncia, os contetidos a serem contemplados constavam do ntcleo-
comum, definido pelo Conselho Federal de Educagdo. Esses contetidos, juntamente com
objetivos, metodologia e procedimentos avaliativos constituiam o que podemos chamar de
curriculo para os ensinos de 1° e 2° grau. Esse curriculo, porém, nao foi concebido para
alunos jovens e adultos, ou seja, ndo foi pensado para o aluno que iniciaria ou retomaria o
processo de formacgdo escolar e que traziam consigo experiéncia e conhecimentos
resultantes de suas relacOes sociais € do mercado de trabalho. Novamente, transpde-se para

o aluno adulto o que originalmente foi idealizado para criangas e adolescentes.

Com o fim da Ditadura Militar, movimentos politicos culminam na publicacdo da
nova Constitui¢do Brasileira, em 1988. Na Constituicio de 1988, é reconhecida a
necessidade e o direito a educac@o escolar para jovens e adultos. Seu artigo 208 assim

assegura:

O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de:

I — ensino fundamental, obrigatdério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade prépria;

IT — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio.
(BRASIL, 1988)

Porém, foi com a LDB de 1996, Lei n° 9394/96, que hd um entendimento de uma

escola que conceba as caracteristicas e necessidades de aprendizagem de jovens e adultos:
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Art. 4° — O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade prépria; [...]

VII - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia
na escola; [...] (BRASIL, 1996).

A LDB de 1996 serviu como documento que norteou diversas publicacdes nas
esferas federal, estadual e municipal sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas. A partir
dessa Lei, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) passou a ser reconhecida como

modalidade regular de ensino.

Em relacio a esfera federal, merece destaque a publicacio das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, de 2000, a publicacdo das propostas curriculares para a
EJA — 1° e 2° segmentos (respectivamente em 2001 e 2002) e o Programa Nacional do
Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e Adultos (PNLD-EJA), criado em 2010. O
PNLD-EJA tem por objetivo avaliar, adquirir e distribuir obras didéticas para alunos do
ensino fundamental do sistema educacional publico e do Programa Brasil Alfabetizado
(PBA). Em 2010, houve a primeira andlise de livro didatico destinados a EJA pelo PNLD,
da qual foram aprovadas duas cole¢des referentes ao segundo segmento do Ensino

Fundamental.

1.5. Curriculo de Matematica para jovens e adultos: por que estamos

falando?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos foi
instituida pela Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, quatro anos apds a
publicacdo da LDB de 1996 ter reconhecido a importancia de modelos educacionais para
jovens e adultos serem concebidos a partir das especificidades e necessidades desse

alunado.



41

O artigo 2° da referida Resolugdo, assegura a Educacdo de Jovens e Adultos como
modalidade da Educacdo Basica nos niveis de ensino fundamental e médio; também
estende as Diretrizes aos exames supletivos para certificacdo de conclusdo desses niveis de
ensino. Em relacdo aos contetidos a serem trabalhados nos cursos de EJA, estes devem ser
consequentes ao modelo pedagdgico proprio da educagdo de pessoas jovens e adultas,

atentando-se para o que reza o pardgrafo unico do artigo 5°:

Como modalidade destas etapas da Educacdo Bdsica, a identidade prépria da
Educagdo de Jovens e Adultos considerard as situacdes, os perfis dos estudantes,
as faixas etdrias e se pautard pelos principios de eqiiidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriagdo e contextualizacdo das diretrizes curriculares
nacionais e na proposicdo de um modelo pedagdgico préprio, de modo a
assegurar:

I — quanto a eqiiidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares a
fim de propiciar um patamar igualitdrio de formagdo e restabelecer a igualdade
de direitos e de oportunidades face ao direito a educacio;

II — quanto a diferenca, a identifica¢@o e o reconhecimento da alteridade prépria
e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo
do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

N

Il — quanto a proporcionalidade, a disposicdo e aloca¢do adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades préprias da Educacdo de Jovens e
Adultos com espacos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas assegurem aos
seus estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da
escolarizacdo bésica. (BRASIL, 2000).

A expressao “modelo pedagdgico proprio” para jovens e adultos remete a maneiras
de conceber esses alunos como sujeitos que atuam em sociedade e que por meio de suas
relacdes (de trabalho, de consumo, familiar) e de sua acdo com e/no mundo adquirem
experiéncias e delas produzem conhecimentos ricos no sentido de fazer relacdes entre o
vivenciado e novo a ser proposto pela instituicdo escolar. Desse modo, conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000), o modelo pedagdgico a ser
desenvolvido nas institui¢des de ensino deve ser elaborado de modo que a escola e as
situacdes de aprendizagem devem acolher o aluno jovem e adulto com sua bagagem
cultural, tomando-a como ponto de partida para uma formagao libertadora, como defendida

por Paulo Freire.

Nessa perspectiva e como a¢do de ampliacdo do debate sobre modelos pedagdgicos
préprios para o aluno jovem e adulto, em 2001 e 2002 foram publicadas as propostas
curriculares de jovens e adultos, que viriam subsidiar os atores envolvidos na EJA:

secretarias de educacgdo, especialistas da educagdo, autores de materiais diddticos, gestores
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e professores. Nesse sentido, estudos sobre as referidas propostas possibilita a identificagao

e o entendimento do modelo pedagdgico préprio para a EJA.

Em se tratando de demandas da sociedade para a oferta de educacdo
(KILPATRICK, 1998) e ao considerarmos os fatores que interagem e, portanto, intervém
no processo de implementagdo e desenvolvimento do curriculo, conforme destaca
Sacristdan (1998, 2000), os niveis e modalidades de ensino sdo desenhados a partir da
caracterizacdo do alunado. Nessa perspectiva, o sistema de ensino para pessoas jovens €
adultas € constituido a partir das caracteristicas, necessidades e objetivos desse publico, € o
curriculo de Matemaética possivelmente seja arquitetado de tal modo que o trabalho a ser
desenvolvido contemple e venha ao encontro das especificidades da Educacdo de Jovens e

Adultos.

Entendemos que em relagdo a Matemadtica, essa matriz curricular precisa ser
concebida nesse modelo pedagdgico a partir de metodologia que considere os saberes que
jovens e adultos construiram em sua trajetéria em sociedade e no mundo do trabalho, e

possibilite a construcao de novos saberes por meio de um processo dindmico e dialégico.

Os saberes matemadticos construidos fora do ambiente escolar fomentam
questionamentos a respeito da finalidade do ensino de Matemadtica e o processo de
implementacio e desenvolvimento curricular dessa disciplina para a EJA, principalmente
no que se refere ao processo educativo matematico em que a énfase estd na aprendizagem

enquanto uma construcao social de significados (KILPATRICK, 1998).

Em relacdo ao contexto social, Kilpatrick (1998) evidencia que ‘“profesores y
estudiantes son miembros de varios grupos sociales; la ensefianza y el aprendizaje son

. . - . . . 13
procesos sociales; y las matemadticas que se ensefian estdn determinadas socialmente ~” (

p-
13) e, por isso, estudos tém focado esses fatores em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem, implicando em uma percepg¢ao, por parte dos investigadores e educadores,

de que a Matematica € um fendmeno social.

No entender do educador e pesquisador Alan Bishop, a Educacdo Matemaética tem

papel fundamental nesse contexto em que os saberes sdo construidos no interior de grupos

13 ~ - . . . -
Professores e estudantes sdo membros de vdrios grupos sociais; o ensino e a aprendizagem sdo processos
sociais; e a matemdtica que se ensina estd determinada socialmente. (tradu¢@o nossa)
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sociais e na interacdo entre eles. O autor destaca duas dreas de investigacdo nessa

perspectiva: uma que se refere aos aspectos sociais e, a outra, aos aspectos culturais.

Bishop (1988) evidencia ser um campo novo e fascinante o aspecto social da
Educacdo Matematica, que tem despertado o interesse de educadores e pesquisadores.
Trata-se de uma dimensao que se faz presente em diferentes escalas. O autor ressalta que a
aprendizagem de um individuo € influenciada (e influencia) pela aprendizagem de outros e
isso se torna visivel na sala de aula, espaco onde algum aluno sempre influencia outros e
onde um determinado grupo de alunos tem as ideias dominantes. Nessas relacdes de
dominio e influéncia que perpassam as situagdes de aprendizagem, ha ainda uma relacao
significativa de sentimentos, opinides, atitudes e aspectos afetivos. Além dos alunos,
outros atores sdo os professores, que tém papel importante nessa dimensdo. Segundo
Bishop (1988), estudantes tém revelado de que modo concepgdes, crencas, e valores desses
profissionais se materializam no ponto de vista de alunos. Outro agente importante no
aspecto social € a instituicdo escolar, espaco onde merecem atenc¢do as relagdes entre
professores com seus pares € com os demais agentes da instituicdo de ensino. Desse modo,
entendemos que a concepg¢ao que se tem do ensino de Matemdtica e do cidaddao que se quer
formar, estd intimamente relacionada com as ideias desses profissionais acerca da

Educagdo, da Matemadtica e de ser humano.

Em relagdo ao aspecto cultural, conforme evidenciamos na problematiza¢do, o
autor considera a Matemadtica como produto de fendmenos culturais, concebendo o
conhecimento matematico a partir de trés niveis culturais: técnico, formal e informal,
sendo que o desenvolvimento e a aprendizagem se dio pelos processos de enculturagio e

aculturacao.

Com relacio a modelos pedagdgicos proprios que concebam experiéncia e
conhecimentos adquiridos por alunos jovens e adultos como ponto de partida para novas
situacdes de aprendizagem, entendemos que as contribuicdes de Alan Bishop no que diz
respeito a Matemadtica na perspectiva cultural e ao processo de enculturaciao, implicam o
entendimento que o processo educativo deve identificar nos jovens e adultos suas
produgdes culturais que podem ser uteis para inicid-los na cultura formal da Matemética,
enxergando nessas producdes importantes elementos do mundo-vida dos educandos,
potencialmente significativos, e que devem ser tratados e contemplados pelo curriculo de

Matematica.
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1.6. Cenario de estudos relacionados a curriculo de Matematica de

EJA: o que ja foi falado?

Os alunos da EJA, a partir de suas experiéncias de vida nas relagdes de convivéncia
e sobrevivéncia em sociedade, calculam, quantificam, classificam, medem, localizam,
inferem, ordenam, em diferentes relacdes sociais. Consequentemente, ao adentrarem as

instituicdes escolares, os estudantes trazem consigo esses conhecimentos.

Partindo de Bishop (1988, 1999, 2002), podemos ter como hipdtese que os alunos
jovens e adultos fazem parte de um grupo sociocultural: aquele constituido por individuos
que ndo tiveram oportunidade de concluirem ou iniciarem o ensino regular (BRASIL,
1988, 1996), mas que interagem com outros, aqueles que concluiram o ensino basico,
superior ou pds-superior €, portanto, tiveram o acesso aos valores, conceitualizacdes e
simbolizacdes da Matematica escolar, advinda dos saberes académicos, construidos e

estruturados pelos pesquisadores matematicos.

Desse modo, os programas escolares t€tm o desafio de modelar processos
educativos que compreendam os niveis formal e informal da cultura matematica e a
necessidade de agdes que desencadeiem na insercdo dos alunos da EJA na cultura formal

da Matemdtica de modo que seus saberes sejam também contemplados.

Para Bishop (1999), a enculturacdo matemdtica formal deve levar em conta os
conflitos com o processo de enculturacdo informal e transmitir o nivel técnico da cultura
matemadtica. O verbo transmitir assume, no entanto, a conotacdo de aproximacdo e
iniciacdo em uma agdo centrada no didlogo, na descoberta e na construgdo. Nesse entender,
o curriculo de Matematica deve ser elaborado e desenvolvido de modo a definir o marco de

conhecimento que permita a manifestacido da personalidade e da interagcdo social.

Os documentos oficiais (BRASIL, 2000, 2001, 2002a, 2002b) reconhecem essa
importancia e prescrevem orientacdes para que as situacdes de aprendizagem, juntamente
com os materiais didéticos e a prética pedagdgica do professor, devam possibilitar o uso
das experiéncias trazidas para a sala de aula, bem como as expectativas, desejos e
necessidades de aprendizagem. Assim, a pratica curricular em Matemdtica ndo deve

ignorar o mundo-vida dos jovens e adultos.
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Essas proposicdes tém promovido discussdes sobre processos de ensino-
aprendizagem para turmas de EJA, conforme revelam as quatro producdes identificadas no

Banco de Teses da CAPES.

Em seu estudo, Cardoso (2001) constatou o nimero reduzido de pesquisas sobre 0s
anos finais do Ensino Fundamental, na EJA, que exploravam o ensino de Matematica, em
compara¢do a quantidade maior de trabalhos que focavam a alfabetizacdo de adultos. O
autor procurou identificar e analisar as escolhas e fatores que sdo considerados por alguns
professores no processo de elaboragdo de programas de Matemadtica para a EJA. Para a
coleta de dados, foi aplicado questiondrio a alunos e professores do curso de Supléncia II,
revelando crencas e premissas consideradas pelos professores com relagdo aos alunos que
ndo condiziam com a realidade. Posteriormente, foram realizadas entrevistas com
professores de outra institui¢do escolar no mesmo municipio da anterior, as quais
revelaram que a estrutura curricular dominante no curso de Supléncia era o modelo
utilizado no ensino regular, o que provocava frustracdo nos alunos jovens e adultos e nos

professores, que reconheceram nio contemplar suas expectativas e nem as dos discentes.

Para sua dissertagdo, Kooro (2006) investigou de que modo foram elaborados
curriculos de Matemdtica para EJA e quais as prescricdes que apresentam para 0 ensino
desse alunado, por meio da andlise de documentos curriculares publicados pelo Ministério
da Educacdo (MEC) e pelas instancias estaduais e municipais, a partir das Secretarias de
Educagdo desses orgdos. Duas questdes a respeito de possiveis estruturas e conteudos
privilegiados nessas propostas para a EJA, nivel Ensino Fundamental, e se essas estruturas
e conteudos sdo adequados as especificidades dos alunos orientaram o trabalho da autora.
Foram estudadas as propostas curriculares publicadas pelo MEC (Proposta Curricular para
EJA 1° e 2° segmento), pelas secretarias municipais de educacdo de Sao Paulo e Betim,
pelas secretarias estaduais do Rio Grande do Norte e da Bahia, e pela secretaria de
educagdo do Distrito Federal. Para responder as questdes de pesquisa, a autora optou pela
discussdo baseada na reflexdo da Educagdo Matemdtica em uma perspectiva cultural.
Kooro (2006) concluiu que a maioria das propostas apresenta consideracdes que
convergem com as concepgdes e discussdes apresentadas por autores sobre processos
educativos para pessoas jovens e adultas, porém, a organizacao dos temas e as orientagdes
didéticas e metodoldgicas ndo estdo na mesma perspectiva, aproximando-se as que sio

concebidas para o ensino regular. Também, nesses documentos ndo ha uma orientagdo para
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o professor que ensina Matemadtica em turmas de EJA a respeito da abordagem adequada

dessa disciplina em situagdes de aprendizagem.

Cherini (2007) investigou um grupo de alunos da EJA e discutiu sobre a pratica
social de situacdes de aprendizagem, para esses alunos, envolvendo receitas culindrias, por
meio de uma andlise na perspectiva do Programa Etnomatematica, objetivando contribuir
com elementos para a discussdo sobre o curriculo de Matematica nessa modalidade de
ensino, a partir de reflexdes sobre teorias curriculares criticas. A autora utilizou de
questiondrios e entrevistou quatro alunos; concluiu que o ensino de Matemética na EJA
valoriza apenas os saberes matemadticos escolares, excluindo os saberes produzidos pelos
jovens e adultos em suas experi€ncias extraescolares, por exemplo, préticas culindrias, e,
desse modo, restringe e limita a participacdo desse aluno nos processos de ensino-
aprendizagem matemadtica. Cherini (2007), a partir dessa constatacdo, pondera que o
curriculo de Matemadtica deva passar a considerar os saberes construidos em experiéncias
ndo escolares a partir da valorizagdo dos procedimentos e das linguagens que os

constituem.

Em seu trabalho, Coan (2008) investigou as relagdes determinadas pelos objetivos
do Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), os objetivos e necessidades dos
alunos e os conhecimentos especificos do curriculo de Matematica do Programa. A partir
de andlise documental, estudo bibliogréfico, aplicacdo de questiondrios e realizacdo de
entrevistas, o autor constatou que ha dissondncia entre os objetivos do PROEJA e o
curriculo de Matematica, sendo que as prescricdes curriculares vao de encontro com as

necessidades e desejos dos alunos desse Programa.

O mapeamento realizado por Santana ef al. (2011) organizou um ndmero de 53
producdes académicas em Educacdo Matemadtica relacionadas a EJA, na inteng¢do de
identificar os objetivos, metodologias, referenciais tedricos, principais consideragdes e
pontos de convergéncia/divergéncia dos trabalhos. Esse conjunto de produgdes analisadas
pelos autores foi composto de dissertacdes e teses de cinco institui¢des de ensino superior,
e de artigos publicados em trés periddicos especificos da darea e de trés eventos nacionais.
Quanto aos objetivos dessas producdes, Santana et al. (2011) entenderam ser o fendmeno
de interesse dos pesquisadores/autores dos trabalhos e identificaram que, dentre as

temadticas, destacaram as problematizagdes referentes ao processo ensino-aprendizagem de
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conteddos especificos da Matemdtica (operacdes fundamentais, funcdes, equacgdes,
geometria plana, sélidos geométricos), os quais foram o fendmeno de interesse de 32
trabalhos. Outros fendmenos identificados pelos autores nas producdes foram letramento
estatistico, resolucdo de problemas, praticas pedagdgicas, materiais didaticos, formacao de
professores, género, conhecimentos prévios dos alunos, relacbes entre letramento e
numeramento, utilizacdo de novas tecnologias de informagdo e comunicacdo e modelagem
matemadtica. Quanto ao curriculo de Matemadtica prescrito ou desenvolvido em processos
educativos da EJA, cinco producdes focaram essa temdtica. Esses autores assinalam que,
embora o nimero de pesquisas e de tendéncias de estudos em Educacdo Matemdtica,
relacionadas a EJA, esteja em crescimento, hd uma defasagem em relacdo ao nimero de
investigacdes em que o fendmeno de interesse seja o desenvolvimento curricular de

Matematica para a educagdo de pessoas jovens e adultas.

1.7. Ponderacoes acerca do capitulo

Ao prescrever a necessidade de ofertar educagdo aqueles que ndo concluiram o
ensino bdsico ou nao tiveram oportunidade para inicid-lo, a Constitui¢do de 1988 e a LDB
de 1996 assumem a responsabilidade pela trajetdria escolar excludente de jovens e adultos,
reconhecendo ser um direito desses individuos o acesso a educagdo de qualidade e gratuita,
e um dever do Estado em propiciar acdes reparadoras e inclusivas. Reparadoras no sentido
de elaborar, desenvolver e apoiar programas de ensino em que seja garantido o respeito ao
repertério de vida do alunado jovem e adulto e, por isso, as situagdes de aprendizagem
ocorram de modo dialogado entre os saberes produzidos no interior das institui¢des

académicas e o saber produto das experiéncias de vida dos alunos.

O ensino ofertado também tem que ser inclusivo no sentido de criar situagdes de
aprendizagem que permitam o acesso desses alunos aos saberes cientificos e aos saberes
que sdo produzidos no meio social do qual fazem parte. Nesse sentido, os programas
devem ser pensados para possibilitar a participacdo de jovens e adultos nas relagdes sociais
(de trabalho, de consumo) a partir de posicionamentos critico, reflexivo, influenciador e
transformador, conforme pensava e vivenciava Paulo Freire a partir do seu método de

alfabetizacdo, e também de educagdo de adultos.
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Nesse desenho de formacdo, pensar um curriculo de Matemética que possibilite
essa participacdo € fundamental para os profissionais da educacdo que elaboram as
recomendacdes curriculares, e para os professores, que desenvolvem o conjunto de
situacdes sugeridas, pois o curriculo trata-se de um projeto o qual vislumbra ag¢des acerca
dos processos de ensino e de aprendizagem e desse modo, configura-se como um norte de

ideais e sugestdes acerca do trabalho didatico-pedagégico.

As ideias de alguns educadores e pesquisadores (Kilpatrick, 1998; Bishop, 1988,
1999, 2002) a respeito da producdo de saberes matematicos no interior de grupos
socioculturais, resultando em uma Matemadtica produto do fendmeno cultural e social dos
seres humanos, possibilita o entendimento de que os alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) ndo sdo individuos receptores de saberes, mas como nos ensinou Paulo
Freire (1980), sdo sujeitos do ato de aprender e nao objetos, pois “a educacdo para ser
vdlida deve ter em conta por um lado a vocacdo ontolégica do homem — vocacao de ser
sujeito — e as condi¢des em que ele vive: num preciso lugar, em tal momento, em tal

contexto” (p. 34).

Com base nas contribuicdes de D’Ambrosio (1996, 2005b) e Fonseca (2007)
entendemos que o aluno da EJA, a partir de seu repertério de vida, produz seus saberes
matematicos para solucionarem os problemas de seu cotidiano, aplicam e desenvolvem
seus conhecimentos nas relacdes estabelecidas no trabalho, no comércio e na interagio
com seus pares, quando, também, ensinam e aprendem. Portanto, chegam a escola para
iniciarem ou concluirem o ensino bdsico trazendo junto com o material, o sonho, a
expectativa e o desejo, o seu saber-fazer matematico. Nessa perspectiva, ¢ um desafio e
uma necessidade pensar no curriculo que reconhega a cultura informal da Matemaética —
valorizando as experiéncias de vida desse alunado — e inicie o discente da EJA nos valores,
simbolizacdes e conceitualizagdes da cultura formal da Matemadtica, conforme sugere

Bishop (1988, 1999).

Os documentos oficiais (Brasil, 2000, 2001, 2002a, 2002b) reconhecem essa
necessidade curricular e situagdes de aprendizagem que permitam o desvendar da
Matematica a partir de processos educativos dindmicos, significativos e motivadores, em
que as culturas formal e informal da Matemdtica produzam um novo conhecimento,

dialogado, descoberto, construido. Bishop (1999, 2002) entende que o curriculo de
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Matemitica, para promover esse modelo de ensino, precisa ser elaborado e desenvolvido

na perspectiva enculturadora.

A partir das leituras de Bishop (1988, 1999, 2002), podemos inferir que estudar o
desenvolvimento curricular de Matemdtica para a EJA possibilita identificarmos se as
recomendacdes oficiais estdo sendo contempladas e se atendem, efetivamente, as
expectativas, particularidades e necessidades de aprendizagem de alunos jovens e adultos.
Desses estudos podem emergir dados para revelar se a Matematica trabalhada em situagcdes

de aprendizagem para esse aluno € imposta ou dada a partir de uma relagao enculturadora.

O numero reduzido de investigacdes com esse objetivo revela a importancia e a
necessidade de identificarmos, analisarmos, discutirmos, problematizarmos e tirarmos
conclusdes a respeito do curriculo de Matematica prescrito para a EJA, no exercicio de
entendermos de que modo as sugestdes curriculares concebem processos enculturadores de

Matematica.
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CAPITULO 2

ALGUMAS IDEIAS ACERCA DE
CURRICULO

O curriculo  tem  significados que viao muito  além
daqueles  aos  quais as  teorias  tradicionais  nos
confinaram. O curriculo ¢ lugar, espago, territirio. O
curriculo € relagao de poder. O curriculo é trajetiria,
viagem, percurso. O curriculo ¢ antobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O

curriculo € documento de identidade.

(SILVA, 1999, p. 150)

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar algumas discussdes sobre o termo
curriculo, discorrendo sobre seu emergir, seus diferentes significados e de que modo o
curriculo se faz presente em propostas de ensino-aprendizagem por meio de seus niveis de

desenvolvimento.

Para a escrita, tomamos como referéncia os trabalhos do educador e pesquisador
portugués José Augusto Pacheco e do educador e pesquisador espanhol José Gimeno

Sacristan.
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2.1. Sobre o emergir do termo Curriculo

Pacheco (2005) explicita ser recente a origem do vocédbulo curriculo, o qual
apresenta uma concepcdo de organizacdo do processo de ensino ou de disciplina. Esse
autor discorre que a ideia de disciplina esta associada as ideias de Jodo Calvino, para quem
a vida assemelhava-se a uma corrida, ou trilho de corrida, no sentido de uma trajetéria, o
que possivelmente o fez ter se apropriado do termo curriculum — uma pista de corrida do
Circus Maximus, arena de entretenimento na antiga Roma — “para descrever a trajectéria, o
percurso, a forma de vida que os seguidores deveriam prosseguir” (DOLL IR apud

PACHECO, 2005, p. 30).

No sentido de um projeto que perpassa o sistema de escolariza¢do, o conceito de
curriculo sofreu, e tem sofrido, modificagdes que vao de uma concepgao restrita de um
programa de ensino a um projeto de formacdo, no contexto de uma dada instituicio que
propicia, entdo, a instrucdo. Essas modificacdes tém-se dado por meio de duas tradi¢des

diferentes.

A primeira tradicdo representa um ponto de vista técnico de entender a escola e a
formacdo, tendo inicio no periodo da Idade Média. Nessa tradicdo, segundo Pacheco
(2005), o curriculo é definido no sentido de um plano organizador da aprendizagem num
contexto educacional, projetado a partir de propdsitos e a determinacdo de agdes formais,

por meio da formulacao de objetivos; desse modo,

inserem-se nesta tradi¢do as definicdes que apontam para o curriculo como o
conjunto de contetidos a ensinar (organizados por disciplinas, temas, dreas de
estudo) e como o plano de accdo pedagdgica, fundamentado e implementado
num sistema tecnolégico (p. 31).

Desse modo, para o autor, o curriculo representa algo muito planificado, que
passard a ser implementado a partir de acdes baseadas nas intengdes ali previstas. Por isso,
curriculo e programa tornam-se a mesma realidade, presente na definicdo de D’Hainaut e

evidenciada por Pacheco:

“ DOLL JR., W. E. Curriculo e controlo. Revista de Estudos Curriculares, Porto: FPCE/Universidade do
Porto, v. 2, n. 1, p. 7-40, 2004.
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Um curriculo € um plano de ac¢do pedagdgica muito mais largo que um
programa de ensino [...] que compreende, em geral, ndo somente programas, para
diferentes matérias, mas também uma definicdo das finalidades da educacio
pretendida. (D’HAINAUT15 apud PACHECO, 2005, p. 31)

A segunda tradi¢c@o estd ligada a uma perspectiva pratica e emancipadora de uma
relacdo reciproca dos diversos contextos de decisdo, o que imprime ao curriculo o
significado de um projeto resultante ndo apenas da planificacdo das intengdes, mas da

planificacao de sua realizacdo no seio de uma estrutura organizacional.

Nessa tradicao, as defini¢des de curriculo indicam um conjunto das experiéncias de
escolarizacdo vivenciadas pelos alunos, dentro do contexto escolar, que dependem,
todavia, de intengdes prévias e/ou como objetivos flexiveis. Nessa perspectiva, a definicdao
de Stenhouse expressa essa tradi¢do: “um curriculo é uma tentativa de comunicar o0s
principios e aspectos essenciais de um propoésito educativo, de modo que permanega aberto
a uma discussdo critica e possa ser efectivamente realizado” (STENHOUSE'® apud

PACHECO, 2005, p. 33).

Assim, na primeira tradicio o curriculo € entendido como um instrumento
idealizado que se faz material de modo enrijecido, fechado, limitado, expressando as
intengdes em relacdo aquilo que se deve ensinar € o que deve ser realizado. Nesse sentido,
pode ser traduzido como algo imposto de ser cumprido. Em oposicdo, na segunda tradicao,
o curriculo, embora idealizado e planificado, € concebido de modo flexivel a discussao e a
retomada de acdes, o que o faz ser aberto no sentido de remodelagao pelos profissionais da
educagdo, gestores e professores, permitindo, desse modo, que o que foi idealizado,

discutido, seja realizado.

Quer dizer, pois, que ndo se conceituard curriculo como um plano, totalmente
previsto ou prescrito, mas como um todo organizado em fungdo de propdsitos
educativos e de saberes, atitudes, crencas e valores que os intervenientes
curriculares trazem consigo e que realizam no contexto das experiéncias e dos
processos de aprendizagem formais e/ou informais. (PACHECO, 2005, p. 33)

> D’'HAINAUT, L. Educacdo: dos fins aos objectivos. Coimbra: Almedina, 1980.
'® STENHOUSE, L. Investigacién y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata, 1984.
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2.2. Sobre o entendimento de Curriculo e seu desenvolvimento

Curriculo é um termo poliss€mico e como consequéncia, nao ha consenso acerca de
seu significado; seu conceito encontra-se na diversidade de concep¢des acerca dos
processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, definir curriculo pode tornar-se uma
tarefa complexa, pois cada curriculista tem sua visdo, impregnada por crengas, valores e

atitudes politico-s6cio-culturais, do processo de formacao escolar.

Se por um lado as ideias ndo se aglutinam em volta do significado ou
conceitualizacdo de curriculo, por outro, isso se torna um aspecto positivo no sentido de
incutir aos curriculistas discussoes e reflexdes para uma problematizacdo proficua acerca
das ideias curriculares. No entender de Pacheco (2005), embora essas ideias apresentem

divergéncias, hd, no entanto,

consenso — o que permite falar de um campo epistemolégico especifico — quanto
ao objecto de estudo, que é de natureza pratica e ligado a educagdo, e quanto a
metodologia, que é de natureza interdisciplinar, no quadro das ciéncias sociais e
humanas. (p. 35)

Se entre os curriculistas ndo ha consenso acerca do conceito de curriculo, no
interior da escola as ideias a respeito de seu conceito se materializam de modo amplo.
José Gimeno Sacristdn ao refletir sobre o curriculo a partir da pratica que se faz dele,
expoe que, de modo geral, ao longo da histéria dos movimentos educacionais, a cultura
pedagdgica tratou de problemas relacionados aos programas e ao trabalho escolar sem ‘“‘a
amplitude nem ordenacdo de significados que quer sistematizar o tratamento sobre

curriculos” (SACRISTAN, 2000, p. 13).

No entender desse autor, o curriculo reflete “o conflito entre interesses dentro de
uma sociedade e os valores dominantes que regem os processos educativos”, o que incute o
pensamento que propostas curriculares se traduzem enquanto produto das ideologias de
diferentes grupos dominantes, cingidas pelas variadas “forcas sociais, grupos profissionais,

filosofias, perspectivas pretensamente cientificas, etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 17).

Nessa perspectiva, o curriculo ndo pode ser entendido apenas como o produto de

praticas pedagégicas de ensino, mas como o resultado de multiplas praticas dadas a partir
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de “acdes que sdo de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de producao de meios,
de criacdo intelectual, de avaliacdo, etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 22). Porém, as multiplas
praticas, na perspectiva do autor, promovem o entendimento que o curriculo materializa-se

numa prética pedagdgica.

Sendo a condensacdo ou expressdo da fung@o social e cultural da instituicdo
escolar, é 16gico que, por sua vez, impregne todo tipo de prética escolar. O
curriculo € o cruzamento de praticas diferentes e se converte em configurador,
por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pritica pedagdgica nas
aulas e nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p. 26).

Se o curriculo € materializado por meio da pratica pedagdgica, ele se concretiza em
funcdo de muiltiplos contextos relacionados a sala de aula: a competéncia profissional do
professor ao trabalhar determinado tema; as competéncias cognitivas dos alunos e as
habilidades a serem desenvolvidas; o conjunto de materiais diddticos a serem utilizados
(livros, jornais, calculadoras, jogos, caderno, por exemplo); as relagdes professor-aluno,
aluno-aluno, aluno-saber, que demarcam o clima social do ambiente de aprendizagem; as
praticas administrativas (da direcdo e/ou coordenagdo); os recursos materiais necessarios
(sala, carteiras, cadeiras, lousa, projetor para multimidia, computadores); o contrato
didatico estabelecido; a avaliac@o a ser desenvolvida, seja no processo ou ao final de uma

situacdo de aprendizagem.

Assim, o curriculo pode ser entendido como uma amalgama de multiplas préticas e
atividades que circundam o processo de formagdo escolar, tornando-se “um dos conceitos
mais potentes, estrategicamente falando, para analisar como a pritica se sustenta e se
expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto escolar” (SACRISTAN, 2000, p.

30).

Embora se apresente como um termo poliss€émico, amalgamado por praticas e
atividades multifacetadas, encontramos em diferentes autores definicdes para curriculo.
Assumimos, em nossa pesquisa, o entendimento dos educadores José Augusto Pacheco e

José Gimeno Sacristan.

Na concepgao de Pacheco (2001, p. 20), o curriculo define-se
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como um projecto, cujo processo de construgcdo e desenvolvimento € interactivo,
que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao
nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de
ensino-aprendizagem. [...] O curriculo é uma pratica pedagégica que resulta
da interacciao e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas,
econdmicas culturais, sociais, escolares,...) na base de quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas. (grifos nossos).

Tomando como uma opcdo cultural e conscientizando-se da amplitude de seu
significado, Sacristan (2000) define curriculo como “o projeto seletivo de cultura, cultural,
social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e

que se torna realidade dentro das aplicagées da escola tal como se acha configurado™ (p.

34).

A defini¢do do autor implica o entendimento que o curriculo vislumbra o conjunto
de saberes a ser aprendido pelos alunos em uma determinada fase escolar. Conjunto esse
constituido pela sele¢do: de contetidos a serem desenvolvidos no interior da sala de aula;
pela metodologia a ser adotada para que os saberes sejam aprendidos; pela didatica que
alicerca a prética pedagogica do professor; pelos objetivos que especialistas da educagdo e
comunidade escolar t€m do processo de formagao, bem como do entendimento que se tem
de educacdo; das expectativas e necessidades de aprendizagem dos alunos; das

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas/potencializadas.

A selecao que da forma ao conjunto de saberes, por sua vez, € resultado de fatores
culturais, inseridos em um contexto social, politico, econdmico e administrativo o qual estda
inserido no projeto educacional. Portanto, o curriculo € condicionado por esses contextos;
cingido de préticas e atividades que abarcam os processos de ensino e aprendizagem e
concretizado por meio da prética pedagdgica em sala de aula. Assim, o curriculo estd além
da simples selecdo de contelddos ou do programa escolar; é o produto de todas as acdes que
compdem os desenhos de ensino (pedagdgica, cultural, social, politica, administrativa,

econdmica).

O curriculo configura-se, entdo, como um campo de multiplos agentes, sofrendo a
incidéncia de: decisdes sobre os minimos que a escola deve ofertar, os alunos aprenderem
e a administracdo publica se responsabilizar; sistemas que controlam e avaliam o que foi
ensinado e aprendido e que, desse modo, outorgam a passagem do aluno para niveis
superiores; especialistas da educac¢io que desenham a estrutura do saber; autores, editoras e

guias de materiais didaticos; professores e gestores que, conforme suas concepgdes de
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educacgdo, interpretam e desenvolvem as orientacdes e sugestdes curriculares. Assim, “o
curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos de acdo diversos,
nos quais multiplos agentes e for¢as se expressdo em sua configuracdo, incidindo sobre

aspectos distintos” (SACRISTAN, 2000, p. 101).

O desenvolvimento curricular entendido desse modo é concebido por Beauchamp'’
(apud Sacristan, 2000) por sistema curricular, no qual as decisdes nao sdo produzidas de
modo linear, também ndo estdo submetidas a diretrizes e ndo sdo produtos coerentes de um
mesmo ponto vista racional. No entender de Sacristin (2000, 2008), ndo ha
interdependéncia das decisdes tomadas no interior desse sistema, como também essas

decisdes nao apresentam relacao hierdrquica visando determinados objetivos.

As decisdes tomadas no interior do sistema curricular configuram o curriculo. Sao
instancias que “atuam convergentemente na defini¢do da pratica pedagdgica” e que, de
modo geral, “representam forcas dispersas e até contraditrias que criam um campo de
‘conflito natural’” (SACRISTAN, 2000, p. 101-102). Essas instancias podem ser
entendidas como niveis do desenvolvimento curricular, os quais apresentam determinado

grau de autonomia funcional.

z

Sacristan (2000) defende que “se o curriculo é um objeto em construcao cuja
importancia depende do proprio processo, é preciso ver as instancias que o definem” (p.
102), acrescentando que a pratica do professor e a administracdo publica sempre foram
duas instancias disjuntas, separadas por barreiras de incomunica¢do: ao professor sempre
coube as técnicas pedagdgicas para desenvolver situacdes de aprendizagem, e a

administracao sempre coube os contetidos dessa pratica. Assim, o autor entende que

podemos considerar que o curriculo que se realiza por meio de uma prética
pedagdgica € o resultado de uma série de influéncias convergentes e sucessivas,
coerentes ou contraditérias, adquirindo, dessa forma, a caracteristica de ser um
objeto preparado num processo complexo, que se transforma e constréi no
mesmo. Por isso, exige ser analisado ndo como um objeto estdtico, mas como a
expressdo de um equilibrio entre multiplos compromissos. E mais uma vez esta
condicao € crucial tanto para compreender a prética escolar vigente como para tratar
de muda-la. (SACRISTAN, 2000, p. 102).

17 BEAUCHAMP, G. A. Curriculum theory. 4. ed. Itasca: F. E. Peacock Publishers Inc., 1981.
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O autor desenha um modelo constituido de sete fases ou niveis, que visa a

interpretagdo do curriculo como a construcdo dada no entrelacamento de influéncias e

campos de atividades diferenciados e inter-relacionados.

CURRICULO PRESCRITO €

v

CURRICULO APRESENTADO AOS
PROFESSORES ~

v

[ CURRICULO MODELADO PELOS

PROFESSORES

v

ENSINO INTERATIVO

CURRICULO EM ACAO €

v

CURRICULO REALIZADO
Efeitos complexos: explicativos ocultos, em
alunos e professores, meio exterior, etc.

CURRICULO AVALIADO

Condicionamento escolares

|

, politico, social, cultural ¢ administrativo

”

ampo ccondmico

C

-

Figura 1: A objetivagio do curriculo no processo do seu desenvolvimento (SACRISTAN, 2000, p. 105)

O curriculo prescrito é o nivel em que hd a existéncia de prescri¢do ou orientacdao

do que se entende por seu contetido e pode ser caracterizado por um conjunto de decisdes e

orientagdes normativas tomadas no interior das secretarias federais, estaduais e municipais

de educacdo. Esse conjunto de decisdes e normas se materializam em diretrizes,

resolugdes, orientacdes e parametros curriculares, constituindo, estes, documentos de

referéncia na ordenacao do sistema curricular, servindo como ponto de partida para autores

elaborarem diferentes materiais didaticos e para professores e gestores vislumbrarem suas

praticas pedagdgicas.
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Sendo uma fase de referéncia do desenvolvimento curricular, o curriculo prescrito
atribui aos demais niveis e agentes que neles atuam concepgdes e ideologias politico-
econOmico-social-cultural do grupo de especialistas da administracdo. Trata-se, portanto,
de um curriculo Unico para todo o territério nacional, estadual ou municipal, o qual

vislumbra um modelo igualitario de escola e formacdo de seus estudantes.

Para Sacristdn (2000), ao definir os minimos e diretrizes curriculares, supde-se um
projeto de cultura comum para a comunidade escolar a partir da imposi¢ao do modelo

cultural dos grupos que detém o poder.

Um modelo que possivelmente evitaria conflitos seria aquele determinado por um
nicleo comum em cultura e sociedades que apresentem homogeneidade ao invés de
aglutinar minorias culturais de diferenciados tipos. Nessa perspectiva, as diretrizes devem
conceber modelos de formacdo que atendam grupos culturais comuns e ndo que abarquem
uma multiplicidade de particularidades. Porém, se faz necessario atender necessidades
comuns de aprendizagem a todos os alunos, isto é, encontrar um denominador comum para
uma cultura bdsica a partir de componentes curriculares, o que Sacristdn (2000) chama de

core curriculum.

O autor defende um curriculo bdsico, comum para todos os alunos, o core
curriculum, e um curriculo complementar com tempo, material ¢ modelo de formacdo
optativos. Nesse sentido o curriculo torna-se um documento que atenderia as necessidades
de aprendizagem de alunos e da comunidade escolar, uma vez que proporia modelos

formativos que vém ao encontro da realidade sécio-cultural da qual o estudante faz parte.

Nessa primeira fase, entdo, o curriculo € idealizado e organizado por uma instancia
de realidade distante da comunidade onde a institui¢ao escola estd inserida. O nivel que, de
certo modo, traduz as prescricdes oficiais aos professores e gestores, € o curriculo
apresentado aos professores. De modo geral, os autores de materiais didaticos ao
desenvolver livros, apostilas, ou recursos similares, traduzem para o professor os
significados e os conteidos do curriculo prescrito, a partir de seus modos de interpretar as
diretrizes oficiais. Além de autores de materiais didaticos, guias para a elaboracdo desses
livros também fazem uma transposicdo do conjunto das orientacdes oficiais como, por
exemplo, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), iniciativa do governo federal

brasileiro que se configura como subsidio para autores e para o trabalho pedagdgico do

professor ao escolher as obras didéticas aprovadas pelo referido programa.
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No entender de Sacristdn (2000) por serem muito genéricas, as prescricdes nao sao
suficientes para orientar o professor quanto ao conjunto de atividades a serem
desenvolvidas em situagdes de aprendizagem. O autor cita a formacdo defasada do
professor e suas condicdes de trabalho como agentes que tornam dificil a pratica da
decodificacdo das prescri¢des. Desse modo, o curriculo apresentado por meio de materiais

didéticos € a fase que melhor traduz, para o docente, o que evidencia o curriculo prescrito.

Porém, o professor ndo € um agente passivo no desenvolvimento do curriculo. A
concretizagdo dos conteidos a serem desenvolvidos e o significado do curriculo para o
docente se d4 a partir da transformacdo que ele da aos recursos diddticos de que dispoe.

Essa fase de progressdo curricular € chamada de curriculo moldado pelos professores.

Nesse nivel, o curriculo prescrito ou apresentado ¢ moldado pelo docente a partir de
suas decisOes alicercadas em sua cultura profissional e por meio de sua pratica, este
profissional constr6i novas alternativas curriculares. Portanto, o curriculo moldado se
materializa, por exemplo, em planos de aula, projetos de intervencdo pedagdgica,

sequéncias didaticas e/ou situagdes-problema.

Sacristan (2000) expde que o professor modela o curriculo sozinho ou em conjunto
com seus pares € que “‘a organizacdo social do trabalho docente terd consequéncias

importantes para a pratica” (p. 105).

Como produto da traducdo dos demais niveis do desenvolvimento curricular, o
curriculo moldado pelos professores € cingido pelo repertdrio cultural docente, constituido
pelas ideias tedricas de sua formacdo — inicial ou continuada —; pela experi€ncia
profissional; pelo entendimento que tém a respeito das necessidades de aprendizagem de
seus alunos; por suas concep¢des de educagdo, as quais sdo influenciadas por crencas,

valores e atitudes politico-econdmico-social-cultural.

No processo de desenvolvimento, a concretizacdo do curriculo se d4 em situagdes
de aula, a partir da pratica do professor, denominando o curriculo em agdo. Esse nivel de
curriculo, dado pela acdo do professor e sua postura na sala de aula em momentos de
ensino e de aprendizagem, € direcionado por ideais tedricas e praticas do docente. Trata-se,
entdo, do conjunto de aprendizagens vivenciadas pelos alunos em consequéncia dos atos

docentes no decorrer da aula.
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Como consequéncia do que € proposto ao aluno, seja em prescrigdes, em materiais
didéticos, em planos de ensino ou em ag¢des do professor, tem-se o curriculo realizado,
produto de efeitos cognitivo, afetivo, social, moral, cultural, entre outros. O curriculo
realizado, ou seja, aquele praticado, materializa-se no que, a partir do que estava proposto,
foi realmente trabalhado em situacdes de aula, podendo ser identificado em semandrios,

diario de classe, cadernos de alunos ou relatorios docente.

Sacristan (2000) evidencia que as consequéncias do curriculo proposto (prescrito,
apresentado, moldado ou em agdo) “se refletem em aprendizagens dos alunos, mas também
afetam os professores, na forma de socializagdo profissional, e inclusive se projetam no

ambiente social, familiar, etc.” (p. 106).

Conforme ja evidenciamos, o nivel da prescricio € responsabilidade de
especialistas da administracdo, enquanto os demais niveis estdo sob a responsabilidade de
autores de materiais, gestores e professores. Um modo de verificar o que da prescri¢do foi
efetivamente praticado nos interiores das escolas € por meio de avaliagdes, ou seja, o

curriculo avaliado.

Para Sacristan (2000) esse nivel se dd em meio a pressdes exteriores a sala de aula
que ressaltam aspectos do curriculo; enquanto se avalia o que das prescri¢des foi praticado
— ensinado ou aprendido —, o curriculo avaliado “acaba impondo critérios para o ensino do
professor e para a aprendizagem dos alunos” (p. 106). Trata-se, portanto, de um
interveniente curricular que direciona novas agdes sobre os processos de ensino e

aprendizagem.

O curriculo avaliado também pode ser concebido a partir das atividades avaliativas
realizadas em sala de aula como, por exemplo, provas e exames, 0s quais informam ao
docente o quanto o aluno se apropriou dos saberes ensinados ou a defasagem existente em

relac@o ao conteudo trabalhado.

Pacheco (2005) ao escrever sobre o desenvolvimento curricular, expde que este se
da num continuum de decisdes presentes em trés contextos: “politico/administrativo — no
ambito da Administragdo central; de gestio — no ambito da escola e da administracdo

regional; de realizacdo — no ambito da sala de aula” (p. 50).
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Ao descrever sobre as fases do desenvolvimento curricular, Pacheco (2005)
apresenta seus conceitos a partir dos niveis de desenvolvimento apresentados por José

Gimeno Sacristan, acrescentando a fase do curriculo oculto.

Esse nivel de desenvolvimento curricular € produto de experiéncias no interior da
escola que ndo estdo previstas nas prescricdes oficiais ou em nenhuma outra fase do
processo. Também ndo € possivel identificad-lo por nenhum instrumento escrito, pois ele
nao € documentado. No entender de Pacheco (2005) esse curriculo pode ser resumido a
duas centrais: “o que os alunos aprendem com a experiéncia social da escola; a

imprevisibilidade da ac¢do pedagégica” (p. 54).

2.3. Ponderacoes acerca do capitulo

Nao héd possibilidade de pensar a escola sem pensar o curriculo e, como
consequéncia, é impossivel pensar em propostas curriculares sem pensar em processos de
ensino e de aprendizagem. Assim, hd uma estreita simbiose entre escola e curriculo, e a
certeza de que a realidade escolar e a realidade curricular sempre coexistiram, conforme
pondera Pacheco (2005). A origem do vocdbulo curriculo, no entanto, é mais recente,
figurado pela primeira vez em diciondrio em 1663, no Oxford English Dictionary, com o

significado de um curso escolar ou universitario.

Mesmo surgindo com o significado atrelado ao universo de estudo, curriculo tem
se constituido como um termo poliss€émico, o qual pode ser concebido em duas

perspectivas, ou tradi¢des: a técnica e a pratico-emancipatoria.

Na tradicao técnica, o curriculo é concebido como um documento que aglutina os
conteddos a ensinar e o plano didatico-metodoldgico da acdo pedagdgica. Nessa tradicao,
as defini¢cdes de curriculo o reduzem a intengdes prescritivas, situadas no que se deve
ocorrer ou ser feito, numa instrucao previamente determinada em termos de resultados de

aprendizagem, que podem ser traduzidas em um plano de estudos ou programas de ensino.

Na tradi¢do pratico-emancipatdria, o curriculo € o produto resultante das agdes que

abarcam o processo escolar, passando da planificacdo das intengdes a planificacdo de sua
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realizacdo, envolvendo especialistas da educacdo, gestores, e professores. Desse modo,
nessa tradicdo os documentos curriculares sdo flexiveis no sentido de possibilitar a

reflexdo, a retomada de decisdes e a critica sobre as propostas textualizadas.

Sacristan (2000) esclarece que dentre a diversidade de entendimento do conceito de
curriculo, a pratica curricular se dd por uma multiplicidade de influéncias (didéticos,
politicos, administrativos, econdmicos). Para esse autor, ao definirmos curriculo
descrevemos os modos de concretizacdo das fun¢des da instituicdo escolar e a forma de
enfocd-los em momento especifico histérico e cultural, para niveis e modalidades

diferenciadas de educacao.

Nessa perspectiva, ao retomarmos nossa questio e objetivos de pesquisa,
entendemos que em relagdo a organizacdo e ao desenvolvimento de propostas curriculares
de Matematica para a Educagdo de Jovens e Adultos, estas devem ser concebidas de modo
diferenciado para as diferentes etapas da escolarizacdo (primeiro segmento, segundo
segmento e ensino médio), atentando-se para as caracteristicas de alunos jovens e adultos e

suas necessidades de aprendizagem.

Assim, a partir das leituras dos trabalhos de Sacristan (1998, 2000) e de Pacheco
(2001, 2005), entendemos ser o curriculo condicionado pelos contextos social, politico,
econOmico e administrativo; e cingido de praticas e atividades que abarcam 0s processos
de ensino e aprendizagem e concretizado por meio da prética pedagégica em sala de aula.
Isso implica que o nosso entendimento de curriculo de Matemadtica para a Educacdo de
Jovens e Adultos estd além da simples selecdo de contetidos ou do programa escolar; é o
produto de todas as agdes que compdem os desenhos de ensino para essa modalidade de

ensino: pedagdgica, cultural, social, politica, administrativa, econdmica.
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CAPITULO 3

CURRICULO DE MATEMATICA

Nao existe ensino nem processo de ensino-aprendizagen:
sem conteridos de cultura, a estes adotam uma forma
determinada em determinado curriculo. Todo modelo on
proposta de educagdo tem e deve tratar explicitamente o
referente curricular, porque todo modelo educativo é uma

op¢do cultural determinada.

(SACRISTAN, 2000, p. 30)

No capitulo 1, apresentamos a questdo e os objetivos de pesquisa, caracterizamos o
aluno e a escola da Educacdo de Jovens e Adultos, e explicitamos a justificativa em
pesquisar sobre curriculo de Matemadtica para essa modalidade de ensino. No capitulo 2,
discorremos sobre o emergir do termo curriculo, seus significados e seus diferentes niveis

de desenvolvimento.

Neste capitulo, temos por objetivo discutir sobre o curriculo de Matematica a luz
das contribui¢des tedricas que conduzirdo nosso olhar para a Proposta Curricular para a

Educacgdo de Jovens e Adultos.
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3.1. A perspectiva cultural da Matematica

Ao escrever sobre as finalidades da Educacdo Matemdtica e o desenho curricular
que contemple essas finalidades, Rico (1997) propde discussdes sobre o porqué ensinar
Matematica, explicitando que pesquisadores t€m proposto reflexdes sobre as metas a
serem alcangadas com o ensino da Matematica, tendo em vista que a Educacdo Matematica
€ uma area ainda em desenvolvimento. Esse autor propde sua propria reflexdo sobre os fins
dessa drea a partir da identificacdo de quatro categorias de finalidades: culturais, sociais,

formativas e educativas, e politicas.

Em relacdo a categoria cultura, o autor assinala que a Matemadtica figura no sistema

educacional obrigatério das escolas de quaisquer paises e, desse modo,

estos sistemas educativos transmiten [...] la herencia cultural basica de cada
sociedad y, por ello, las disciplinas que forman parte del curriculo no pueden ser
ajenas o contrapuestas a los valores fundamentales de esa cultura y esa sociedad.
De ahf el gran interés de la aproximacion cultural al curriculo de matematicas
que autores [...] vienen realizando; también la necesidad de mantener la reflexién
cultural en el nidcleo del debate sobre las finalidades de la educacién
matemdtica'®. (RICO, 1997, p. 11-12).

Sobre o aspecto cultural, Bishop (1988) pondera que até um dado momento na
histéria da educacdo, a Matemadtica era concebida enquanto conhecimento fora do
ambiente cultural. Porém, questdes acerta do surgimento das ideias matemdticas o levaram
a conceber os saberes matemdticos a partir de uma histéria cultural. O autor refere-se a
estudos antropolégicos e comparativos entre diferentes culturas que propiciaram o

esclarecimento que a Matematica € um fato cultural.

A partir da constatacdo de que todo grupo cultural desenvolve suas proprias ideias,
linguagens e crengas, o pesquisador expde que também desenvolve suas matemaéticas, o
que leva a comunidade de educadores matematicos a reconhecer “la existéncia de

diferentes matematicas” (BISHOP, 1988, p. 123). Esse modo de conceber a Matemética,

18 Egses sistemas educativos transmitem [...] a heranga cultural basica de cada sociedade e, portanto, as
disciplinas que integram o curriculo, ndo podem ser alheias ou contraposi¢des aos valores fundamentais
dessa cultura e dessa sociedade. Dai o grande interesse da aproximagao cultural ao curriculo de matematica
que autores [...] vém realizando; também a necessidade de manter a reflexdo cultural no centro do debate
sobre as finalidades da educa¢do matematica. (traducao nossa).
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produto da cultura de um grupo, implica na necessidade de investigacdo a respeito de
propostas curriculares que concebam os saberes matematicos ndo escolares (advindos das
relacdes que os alunos desenvolvem fora dos espagos escolares) e os saberes matematicos

escolares.

Bishop (1988) entende a necessidade de estudar a relagdo dessas duas culturas.

En los centros escolares de muchos paises, el curriculo escolar refleja, como
consecuencia de determinadas presiones, la naturaleza multicultural de sus
sociedades, y ha sido generalmente reconocida la necesidad de reevaluar la
experiencia académica en su conjunto, teniendo en cuenta el fracaso educativo
de muchos nifios que proceden de comunidades étnicas minoritarias'. (p. 123).

Embora o autor refira-se a criangas, entendemos que os alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos também sofrem o fracasso escolar quando se deparam com saberes
escolares distantes dos saberes que eles construiram em suas experiéncias de vida e na
interacdo com seus pares. Assim, o curriculo de Matemadtica deve ser (re)pensado sobre o

. . . . . ., . 20
processo educativo, uma vez que fica determinada “una situacién de conflicto cultural™

(BISHOP, 1988, p. 123).

A concepcdo da Matemdtica enquanto fendmeno cultural implica a ideia que os
saberes matemadticos sdo construidos em ambientes culturais distintos por grupos diversos,
podendo ser classificados em dois grandes grupos: a Matemética académica, desenvolvida
e estudada nas universidades, nos centros de pesquisas e presente no curriculo oficial
escolar, e a Matemdtica ndo escolar, constituida pelo conjunto de técnicas e saberes que
sdo particulares de um determinado grupo cultural. Essa concepciao implica, também, o
entendimento que o curriculo deve ser pensado para considerar um novo saber, produto do

processo de interacdo entre culturas matemaéticas diferentes: a formal e a informal.

Esse modo de entender a Matemadtica corrobora com a concep¢do de alunos jovens
e adultos produtores de saberes mateméticos, uma vez que utilizam técnicas matematicas
nas mais variadas atividades que desenvolvem em ambiente ndo escolar. O grupo social,

constituido por esses alunos, participa de um processo dindmico de interacdo com outros

' Nos centros escolares de muitos paises, o curriculo escolar reflete como consequéncia de determinadas
pressdes, a natureza multicultural de suas sociedades, e tem sido geralmente reconhecida a necessidade de
reavaliar a experiéncia académica em seu conjunto, levando em conta o fracasso educativo de muitas criancas
oriundas de comunidades étnicas minoritdrias. (tradugc@o nossa).

%% Uma situacdo de conflito cultural. (tradugdo nossa).
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grupos, trocando conhecimentos e construindo novos saberes matematicos. Esses saberes
de grande importancia sdo levados para a escola e devem ser considerados pelo curriculo
enquanto uma producdo cultural dos alunos da EJA e, por isso, serem utilizados pelo

professor ao ensinar/mediar processos de aprendizagem matematica.

Fonseca (2007) reconhece a gama de conhecimentos produto das experiéncias do
mundo-vida dos alunos jovens e adultos e a manifestacdo desses saberes em situagdes de

aula, assinalando que

cabe ao educador, assumindo-se a si mesmo como sujeito sociocultural, da
mesma forma que reconhece o cardter sociocultural que identifica seu aluno,
aluno da EJA, postar-se pois investido de uma honestidade intelectual que lhe
permita relativizar os valores das contribui¢des da(s) Matematica(s) oficial(is) da
Escola e da(s) Matemadtica(s) produzida(s) em outros contextos € com outros
niveis e aspectos de formalidade e generalidade. (p. 39).

Concordamos com a autora a respeito da postura do docente que ensina Matematica
para a EJA em criar um ambiente propicio para que os diferentes saberes — escolar e nao
escolar — possam produzir um novo saber; e que o educador precisa assumir uma postura
de respeito e aceitacdo dos saberes matemdticos nao escolares desses alunos, tomando-os
por ponto de partida para dar novo tratamento aos contetidos prescritos. Porém, ndo
responsabilizamos e convocamos apenas o docente, mas os demais profissionais
envolvidos no processo educativo a direcionar suas atengdes para as manifestagoes
matematico-culturais dos alunos jovens e adultos, especialmente no processo de elaboragdo

e desenvolvimento de propostas curriculares.

A LDB (BRASIL, 1996) reconhece essa necessidade ao apontar que oportunidades
educacionais apropriadas devem ser propostas para as turmas da EJA, objetivando criar um
ambiente que promova situacdes que satisfacam as necessidades de aprendizagem desse
alunado, de modo que suas experiéncias de vida sejam ponto de partida para o trabalho
pedagégico. As Diretrizes Curriculares para a EJA (BRASIL, 2000) também recomendam
um trabalho diferenciado por parte do professor, com metodologia e ambiente de sala de
aula favordveis ao didlogo, troca de conhecimentos, producdo de novos saberes e a

valorizacdo das experiéncias de vida.

Em relacio ao ensino de Matemadtica, cabe uma questdo que julgamos ser

fundamental no que se refere as recomendacdes desses documentos oficiais (Brasil, 1996,
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2000) para podermos analisar a Proposta Curricular para a Educacio de Jovens e Adultos:
de que Matematica estamos falando? Pela caracterizacdo do aluno e do processo de
escolarizacdo para jovens e adultos, ndo poderiamos sustentar nossa discussdo em uma
Matemadtica imposta, mas em uma Matematica na perspectiva cultural, que possibilita a
construcdo da aprendizagem por meio de um processo de interacdo entre diferentes

saberes.

Com relacdo a Educacdo em uma perspectiva cultural, a Antropologia tem dedicado
especial atencdo para o ser humano ao estudar seus aspectos bioldgicos e comportamentais,
especialmente referentes a costumes, técnicas e modos de vida de grupos e comunidade.
Os estudos antropoldgicos tém contribuido com a Educacdo Matemdtica no que se refere
aos comportamentos frente aos saberes matematicos mobilizados no interior dos grupos ou

no contato entre eles.

Os comportamentos de um grupo ou comunidade determinam sua cultura, termo
que apresenta uma variedade de significados. A Sociologia, a Filosofia e a Antropologia
téem estudado sobre esse conceito e apresentado suas definicdes. Em nosso estudo,
apropriamo-nos do entendimento antropolédgico de Tylor21 (apud Bishop, 1999) a respeito
de cultura: “la cultura [...] en su sentido etnogrifico amplio, es ese todo complejo que
comprende conocimientos, creencias, arte, moral, derecho, costumbres y cualesquiera otras

capacidades y hdbitos adquiridos por el hombre en tanto miembro de la sociedad®” (p. 21).

Todo grupo € cultural e produz, reproduz, mobiliza, renova e conserva seus saberes.
Diferentes grupos interagem entre si € trocam seus conhecimentos e suas experiéncias,
portanto, o grupo também € social. Para Bishop (1988, 1999), o contato e o conflito entre
diferentes culturas contribuem para reduzir as diferencas entre elas, mas, sobretudo,
promovem e estimulam o crescimento cultural. Esse autor assinala que a Matemaética € um
fendmeno cultural, em que seus saberes “transcienden los limites sociales de la misma

manera que a la musica, la religion, la ciéncia, el arte e el deporte23 7 (p. 34).

Ubiratan D’Ambrosio também entende a Matemdtica enquanto produto de

experiéncias culturais dadas nas relagdes entre individuos de um mesmo grupo ou nas

*''TYLOR, E. B. Primitive Culture. Londres: J. Murray, 1981.

2 A cultura [...] em sentido etnogrifico amplo, é esse todo complexo que compreende conhecimentos,
crengas, arte,moral, direito, costumes e quaisquer outras capacidades e hdbitos adquiridos pelo homem, como
membro da sociedade. (tradug@o nossa)

» Transcendem os limites sociais do mesmo modo que a msica, a religido, a ciéncia, a arte e o esporte.
(tradugdo nossa)
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relacdes entre grupos distintos. Os estudos desse educador, em especial aqueles
relacionados ao Programa Etnomatemadtica, convergem para a concep¢ao que OS Seres
humanos produzem e trocam conhecimentos matematicos, a partir das diversas atividades

intra e interculturais. Assim, a cultura pode ser entendida e identificada

pelos seus sistemas de explicagdes, filosofias, teorias, e acgdes e pelos
comportamentos cotidianos. Tudo isso se apdia em processos de comunicagio,
de representacdes, de classificacdo, de comparacdo, de quantificacdo, de
contagem, de medi¢do, de inferéncias. Esses processos se ddao de maneiras
diferentes nas diversas culturas e se transformam ao longo do tempo. Eles
sempre revelam as influéncias do meio e se organizam com uma légica interna,
se codificam e se formalizam. Assim nasce o conhecimento. (D’AMBROSIO,
2005a, p. 101-102).

A Matematica € utilizada em todos os grupos sociais e cada ser humano imprime
seus significados, valores, crencas, sua identidade cultural no processo de construcdo e
troca de saberes (RICO, 1997). O aluno, em situagdes de aula, expressa essa identidade nas
relacdoes que faz com seus colegas e com a Matemadtica escolar, aquela contemplada pelo
curriculo. Nao diferente, os alunos jovens e adultos também chegam a escola com técnicas
desenvolvidas de contar, calcular, localizar, medir, classificar, o que caracteriza a
Matemitica desenvolvida pelos componentes desse grupo sociocultural: a Educagdo de

Jovens e Adultos.

No entender de Bishop (1988, 1999), o desenvolvimento matemético que ocorre no
interior dos grupos pode ser estudado e identificado a partir de seis atividades matemaéticas:
contar, localizar, medir, desenhar, jogar e explicar, e os saberes matemdticos de um grupo

sociocultural sdo similares aos saberes de outros grupos.

Todas estas actividades estdn motivadas por necessidades relacionadas com el
entorno y, al mismo tiempo, ayudan a motivar estas necessidades. Todas ellas
estimulan diversos procesos cognitivos y son estimuladas por éstos, y
argumentaré que todas son importantes, tanto por separado como em interaccion,
para el desarollo de ideias matemdticas em cualquier cultura. Ademds, todas
implican unos tipos especiales de lenguage y de representacion. Todas ayudan a
desarrollar la recnologia simbélica que llamamos “matematicas®*”. (BISHOP,
1999, p. 43).

2% Todas estas atividades sdo motivadas por necessidades relacionadas como entorno e, a0 mesmo tempo,
ajudam a motivar essas necessidades. Todas elas estimulam diversos processos cognitivos e sdo estimuladas
por eles, e argumentarei que todas sdo importantes, tanto separadamente como em interagdo, para O
desenvolvimento de ideias matemdticas em qualquer cultura. Além disso, todas implicam em tipos especiais



69

Cada uma das seis atividades contribui com o desenvolvimento de importantes
ideias para a Matemdtica, uma vez que estdo presentes nos processos de saber-fazer
matematico dos grupos socioculturais. Bishop (1988) pondera que essas atividades sdo
universais € nao privilégio de determinado grupo, e relaciona cada uma delas com as

respectivas ideias desenvolvidas:

= Contar: Numeros. Nombres para los nimeros. Pautas. Bases. Sistemas
numéricos. Cuantificadores. Magnitud discreta.

= Localizar: Dimensiones. Coordenadas. Ejes. Caminos. Redes. Simetria.
Topologia. Distancia y direccién. Lugares geométricos.

= Medir: Orden. Tamafio. Unidades. Sistemas de medida. Precisién. Magnitud
continua.

= Disefiar: Forma. Regularidad. Pautas. Construcciones. Dibujo. Reprentacion.
Geometria.

= Jugar: Reglas. Procedimientos. Planes. Modelo. Juego. Satisfaccién.
Competicion. Cooperacion.

= Explicar: Clasificacién. Convenciones. Argumentos. Légica. Prueba. Relato.
Conectivas™.
(BISHOP, 1988, p. 124)

A concep¢do da Matemdtica enquanto fendmeno cultural pressupde praticas
curriculares em uma perspectiva cultural. A Educacdo Matemética deve centrar seus
estudos ndo apenas no conjunto de valores, técnicas e conhecimentos matematicos que
apresentam diferentes grupos socioculturais, mas na relagdo de equilibrio e interacio entre
as culturas com os saberes matematicos, tendo por op¢do a investigacdao na variedade de
valores, simbolizagdes e conceitualizagdes matemadticas. Desse modo, o ensino de
Matemidtica passa de um processo de reproducdo e instrugdo, para um processo de

construcao.

Conforme explicitamos no capitulo 1, Bishop (1999) alerta para a importancia da
distingdo de subgrupos para tornar possivel o estudo da iniciacdo cultural de um
determinado grupo, em funcdo de sua relacdo com a cultura Matematica: o técnico, o

formal e o informal.

de linguagem e de representagdo. Todas ajudam a desenvolver a tecnologia simbdlica que chamamos
“matematica”. (traducdo nossa).

» Contar: Ntmeros. Nomes para os nimeros. Padrdes. Bases. Sistemas numéricos. Quantificadores.
Grandeza discreta. Localizar: Dimensdes. Coordenadas. Eixos. Caminhos. Redes. Simetria. Topologia.
Distancia e direcdo. Lugares geométricos. Medir: Ordem. Tamanho. Unidades. Sistemas de medida.
Precisdo. Grandeza continua. Desenhar: Forma. Regularidade. Padrdes. Construgdes. Desenho.
Representagdo. Geometria. Jogar: Regras. Procedimentos. Planos. Modelo. Jogo. Satisfagdo. Competicio.
Cooperacdo. Explicar: Classificagdo. Convengdes. Argumentos. Légica. Prova. Relato. Conexdes. (traducdo
nossa)
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A cultura técnica da Matemadtica inclui o conjunto de simbolos e de argumentos
que os mateméticos utilizam em suas investigagdes. E nesse nivel que trabalham os
cientistas e académicos produzindo as técnicas e conceitos matematicos, aceitos pela
comunidade e concebidos enquanto avanco do conhecimento e, por isso, “con frecuencia
se presupone [...] que este nivel es el dominante porque es el generador de conocimento

Matematico’®” (BISHOP, 1999, p. 116).

Em consequéncia do nivel técnico, tem-se a cultura formal da Matemdtica,
relacionada aos conceitos matemdticos. As pessoas atuam nesse nivel e empregam os
conceitos nas atividades que realizam em seu trabalho e nas relacdes de consumo,
validando constantemente e conscientemente. O emprego dos conceitos matematicos
possibilita uma postura critica e reflexiva daqueles que os utilizam, por exemplo, no
emprego de “argumentos y conceptos particulares en unas situaciones, problemas
ambientales y argumentos Morales de control y progreso, especialmente si los valores
Matematicos se enfrentan a otros valores sociales>’” (BISHOP, 1999, p. 115). E nessa
perspectiva que o trabalho com a Matemadtica deveria ser desenvolvido no interior da
escola: promover processos educativos que formem cidadaos criticos, que se posicionem
frente ao sistema sdcio-econdmico-politico, e que reflitam sobre possibilidades para a

preservacdo do meio socioambiental em que vivem e das riquezas naturais que usufruem.

A cultura informal da Matemdtica estd relacionada aos conhecimentos ad hoc.
Nesse nivel, os seres humanos utilizam de simbolizacdes e conceitualizacdes matematicas
que lhe sdo particulares e imprecisas. Cada individuo tem, em maior ou menor grau, seu
modo de aplicar seus conhecimentos mateméticos para resolver determinados problemas,
conhecimentos esses que nao sdo expostos, explicados ou compartilhados com seus pares;
em alguns casos, Bishop (1999) afirma que as técnicas e uso de simbolos e conceitos se

ddo de maneira inconsciente:

por ejemplo, en una ‘“conversacién ordindria” en el nivel informal, se usardn
expresiones como ‘“‘siempre”, “nunca”, “igual que”, pero normalmente no
tendran los significados precisos que tienen en las Matemadticas, y las técnicas
aritméticas rdpidas que emplean, por ejemplo, los vendedores ambulantes, se

6 Com frequéncia se pressupde [...] que este nivel é o dominante porque é o gerador de conhecimento
matematico. (tradug@o nossa).

7 Argumentos e conceitos particulares em umas situagdes, problemas ambientais e argumentos morais de
controle e progresso, especialmente se os valores matemadticos se contrapdem a outros valores sociais.
(tradugdo nossa).
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derivan del simbolismo o la tecnologia actual, pero no tendrdn ningin poder de
generalizacién mds alld del contexto especifico™. (p. 115).

Os trés niveis sdo importantes para direcionar processos de identificacdo de
elementos matematicos presentes em grupos socioculturais. Esses trés niveis também estao
presentes na cultura matemadtica, mas Bishop (1999) reconhece o formal enquanto o mais
adequado para promover processo de iniciacdo de alunos nas simboliza¢des, nas
conceitualizacdes e nos valores da cultura matematica. Coincidéncia ou nao, o nivel formal
da cultura matemdtica € o mais considerado pelo curriculo escolar; nos programas de

ensino de Matematica ha énfase em seu uso e desenvolvimento em situacdes de aula.

Para que possa ocorrer a iniciagdo do aluno na cultura formal da Matematica, o
curriculo escolar deve ser repensado, remodelado, pois, em muitos casos, sdo orientados
para a aplicacdo de técnicas. Esse desenho curricular “estd formado por procedimientos,
métodos, aptitudes, reglas y algoritmos que dan uma imagen de las matematicas como una
materia basada em el ‘hacer’>” (BISHOP, 1999, p. 24). Um novo modelo curricular estaria
centrado em processos de constru¢dao de saberes, de descoberta a partir da investigacao e

da reflexao frente a resolugdo de situagdes-problema.

O desenvolvimento matemaético, no entender de Bishop (1999, 2002) € resultado de
desenvolvimentos produzidos no interior de uma cultura, mas, também, no contato € no
conflito entre elas, determinados pelos processos de aculturacdo e enculturacdo. Nessa
perspectiva, o curriculo de Matematica deve considerar o contato e o conflito entre as
culturas formal e informal da Matematica, subsidiando o trabalho e a postura do professor

e dos demais profissionais, e promover a aculturacao e/ou enculturacio matematica.

Em relacdo a Educacdo Matematica de pessoas jovens e adultas, nessa perspectiva
cultural, de reconhecimento dos saberes trazidos pelos alunos e a promocdo da
manifestacdo destes em situagdes de aula, o curriculo deve possibilitar a aculturagdo e/ou
enculturacdo da cultura matemadtica informal da EJA e da cultura formal da Matematica.

Porém, antes de focarmos nossa discussdo sobre o curriculo de Matematica que promova

2 Por exemplo, em uma ‘“conversacdo comum” em nivel informal, serdo usadas expressdes como
“sempre”, “nunca”, “igual a”, mas normalmente ndo terdo os significados precisos que t€ém em Matematica, e
as técnicas aritméticas rdpidas que usam, por exemplo, os vendedores ambulantes, se originam do
simbolismo ou da tecnologia atual, mas ndo terdo nenhum poder de generalizacdo para além do contexto
especifico (tradug@o nossa).

* E formado por procedimientos, métodos, atitudes, regras e algoritmos que ddo uma imagem da Matematica

como una matéria baseada no ‘fazer’. (traducao nossa)
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os processos de enculturacdo e/ou aculturacdo, passaremos a explicitar sobre esses dois

conceitos.

3.2. Enculturacio e Aculturaciao

O contato entre culturas se d4 por meio de um processo ativo, a partir do encontro
entre grupos culturais distintos. No entender de Ubiratan D’ Ambrosio, nesse encontro ha
um processo de interacdo ativa, em que o resultado pode ser o predominio de uma cultura
sobre a outra, ou ainda, a supressdo ou eliminacdo de uma cultura, porém, o que mais
ocorre € a geracdo de novas formas culturais, de novos modos de conhecer e fazer. O autor

chama esse processo de dindmica do encontro, no qual

sdo fortes as relacdes entre individuos de uma mesma cultura (intraculturais) e,
sobretudo, as relacdes entre individuos de culturas distintas (interculturais). Nas
relagdes intra e interculturais reside o potencial criativo da espécie. Assim como
a biodiversidade representa o caminho para o surgimento de novas espécies, na
diversidade cultural reside o potencial criativo da  humanidade.
(D’AMBROSIO™)

Para Bishop (1999), a diversidade identificada, a partir do encontro entre grupos
distintos, estimula o crescimento cultural e a aprendizagem produzida entre as culturas.
Desse modo, o contato cultural possibilita alternativas ndo s6 de comunicagao entre grupos

distintos, mas de troca de conhecimentos, valores, costumes e constru¢iao de novos saberes.

A cultura ndo € o resultado de uma determinacdo genética, mas, sim, produto de
uma invenc¢ao social, transmitida e aprendida por meio da comunicagdo e da aprendizagem.
Para Hoebel e Everett (2006), “cultura € o sistema integrado de padrdes de comportamento
aprendidos, os quais sdo caracteristicos dos membros de uma sociedade e nao o resultado

de heranca biol6gica” (p. 4).

Nessa perspectiva, a Matemadtica representa um conjunto de saberes, desenvolvida

por grupos culturais, que tém sua forma de pensar, agir e sentir € que transmitiram seus

" D’AMBROSIO, U. A responsabilidade dos matemdticos na busca da paz. Disponivel em
http://vello.sites.uol.com.br/responsabilidade.htm; acesso em 28 dez. 2010, as 22h.
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valores a constru¢do desses saberes. No entender de Bishop (1999), esses valores sdo os
componentes culturais, os quais devem fundamentar o ensino da Matemética, ciéncia que

representa o produto da experiéncia cultural daqueles que a desenvolveram.

O autor defende que a Matemaética deve ser trabalhada no interior das escolas em
toda a sua plenitude, a partir das seis atividades matematicas que compreendem os valores
culturais que a constituiram. Assim, a dindmica do encontro entre a cultura formal e a
cultura informal da Matemética pode se dar por um processo ativo e interativo, o qual o

autor chamou de enculturacdo.

A enculturagdo pode ser entendida pelo processo dinamico, criativo, interativo entre

grupos culturais no qual ocorre a transmissao de valores e de conhecimentos.

Hoebel e Everett (2006), ao escreverem sobre a dinidmica de encontro entre
sociedades culturais distintas, na perspectiva da antropologia cultural e social, conceituam
enculturacdo enquanto processo “que se define como o condicionamento consciente ou
inconsciente que ocorre dentro do processo no qual o individuo, crianca ou adulto, alcanca

competéncia numa cultura particular” (p. 59).

No entender de Bishop (1999), a enculturagdo matemadtica no interior das escolas
possibilita a incorporacdo de valores relacionados ao desenvolvimento do saber
matematico a partir do didlogo entre professores, alunos e demais membros da comunidade
escolar. A enculturacio pressupde, entdo, um processo de consondncia entre culturas. Para
esse autor, o processo enculturador deve centrar-se na cultura formal da Matemdtica, uma
vez que os modelos de educacdo sdo centrados nesse nivel por meio da iniciacdo dos

educandos nas simbolizac¢des e conceitualizacdes matematicas.

O nivel formal, assumido pela educagdo, pode ser ttil para identificar, explicar e
compreender diversos aspectos da cultura informal da Matemadtica, aquela presente no
interior dos grupos socioculturais ou nas atividades dos individuos desses grupos. Porém, o
encontro entre essas duas culturas nem sempre é possibilitado, uma vez que as ideias da
enculturacdo formal sdo traduzidas, pelo curriculo, em uma educacdo formal (Bishop,
1999). Nessa perspectiva, o autor enfatiza que a Educacdo Matemdtica formal ndo se

configura em uma experiéncia enculturadora.

Em texto posterior, Bishop (2002) considera que na dindmica do encontro ha

também os conflitos culturais. No encontro entre a cultura formal e a cultura informal
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matemadtica ocorre um conflito vivenciado pelos alunos, identificado pela dissonéncia entre
o que os discentes experienciam nos ambientes formais e ndo formais de ensino. Por isso,

ele considera que a Educa¢do Matemadtica é um processo de aculturacdo.

No entanto, o autor expde que os conflitos ndo devem ser vistos apenas no aspecto
negativo, pois sao necessarios no ambiente de sala de aula e podem ser vistos enquanto
ponto de partida para se criar um ambiente estimulador ao didlogo, a troca de valores e
saberes, a interacdo dos alunos-professor e alunos-alunos e a constru¢do de nova
aprendizagem. Nessa perspectiva, o autor concebe a Educacdo Matematica enquanto uma
experiéncia de aculturacdo, caracterizada por conflitos que precisam ser entendidos,

consentidos e estimulados.

Para Wolcott’' (apud Bishop, 2002), na perspectiva da antropologia, a aculturacdo
ocorre quando, na interacdo entre culturas, hd a modificacdo de uma cultura a partir da
imposi¢cdo de elementos e de valores de uma cultura dominante. Nesse processo, 0 grupo
cultural que se sobressai, impde a mudanga a partir da abertura de sua prépria cultura e

incorpora seus elementos no grupo a qual a adentrou.

Assim, a sala de aula € um ambiente aculturador, uma vez que impde e determina
os valores, conceitualizagdes e simbolizacdes da cultura formal da Matematica aos alunos
que trazem para o ambiente escolar uma gama de saberes caracteristicos da cultura
informal da Matematica, produto de suas experi€ncias de vida e da relagdo de convivéncia,

e sobrevivéncia, no interior do grupo ao qual pertencem.

Hoebel e Everett (2006), evidenciam que na aculturacdo a sociedade aculturada
passa por um processo de alteragdo e ajuste de sua cultura em relagdo aos elementos e
valores culturais da sociedade dominante. Esses autores evidenciam que nesse contato, a
sociedade aculturada, “embora grandemente modificada no seu modo de vida, retém

contudo a sua identidade discreta” (p. 49).

No entender de Cuche’? (apud Reis, 2008), o termo aculturagdo exprime, ainda,
acepcao negativa ou positiva de seu conceito, as quais a antropologia tem procurado se
distanciar. Para o autor, “em ‘aculturacdo’ o prefixo ‘a’ ndo significa privacdo: ele vem

etimologicamente do latim ‘ad’ e indica um movimento de aproximacdo” (CUCHE apud

3' WOLCOTT, H. F. The teacher as an enemy. In: SPINDLER, G. D. (Ed.) Education and cultural process:
towards an anthropology of education. New York: Holt, Rinehart and Winston, 1974, p. 136-150.
> CUCHE, D. A nogdo de cultura nas ciéncias sociais. Tradugdo: Viviane Ribeiro. Bauru: EDUSC, 1999.
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REIS, 2008, p. 34). Nessa perspectiva, Hoebel e Everett (2006) sugerem que a aculturacao
deve ser vista enquanto “uma forma especial de mudanca cultural” (p. 49), promovida,

desse modo, pela dinamica da aproximacao.

Ao concebermos a sala de aula de pessoas jovens e adultas um espago multicultural,
no qual cada aluno evidencia suas particularidades, seus valores, costumes e seus modos de
saber-fazer matematico — advindos de experiéncias do mercado de trabalho, das relagdes
de consumo e das aprendizagens construidas nessas vivéncias — e, de outro lado, o
professor que representa a cultura matemadtica, a partir das caracteristicas e valores da
Matemadtica formal, é possivel vislumbrar um processo de conflito nessa dinamica de

encontro.

Assim, em relacdo a Matemadtica, a sala de aula caracteriza-se por ser o ambiente
que promove a transmissdo de valores e a construcdo de novos saberes e, desse modo,
representa o ambiente onde ocorre a transmissdo desses valores e saberes da Matematica

formal, portanto, ligada aos processos de aculturacio e enculturacao.

Pesquisas em Educacdo Matematica (Cardoso, 2001; Kooro, 2006; Cherini, 2007;
Coan, 2008) nos revelam que no interior de salas de aula ocorre com maior frequéncia
processos de ensino-aprendizagem em que o saber matematico € transmitido aos alunos de
modo imposto, determinando o que deve ser ensinado e aprendido, resultando em uma
educagdo produto da sobreposi¢do da Matemdtica formal sobre a cultura informal da

Matematica.

Entendemos que tanto a aculturacdo quanto a enculturacdo podem se constituir um
processo que gera conflito, porém, no sentido de promover um ambiente estimulante a
aprendizagem, ao didlogo e a transmissdo dos valores culturais da Matematica, a partir de
suas seis atividades, respeitando, sobretudo, as particularidades, o desejo e a expectativa
em aprender dos jovens e adultos. Assim, a Matematica formal pode ser trabalhada a partir
de situagdes-problema que possibilitem a constru¢do da aprendizagem de forma dialogada,

potencialmente significativa aos alunos.

Utilizamos nesta dissertacdo o termo enculturagdo, por entendermos que a dinamica
do encontro entre a cultura formal e a cultura informal da Matematica deve ser um
processo potencialmente favordvel para que haja a construcdo de novos saberes, de uma

nova forma cultural, e que promova a abertura matematica destacada por Bishop (1999).
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No entanto, ndo negamos os conflitos culturais existentes no processo de aculturagdo.
Assim, utilizaremos uma concepg¢ao de enculturacdo no sentido de um processo dialdgico
e dindmico em que o contato e o conflito da cultura formal com a cultura informal da
Matemadtica resultam em novos modos de construir os saberes mateméticos, porém,
compreendendo o processo de aculturagcdo no que se refere ao conflito entre culturas que
aproxima os saberes informais aos saberes formais, iniciando, desse modo, os alunos da
Educagdo de Jovens e Adultos nos valores, simbolizacdes e conceitualizagdes da cultura

formal da Matematica.

3.3. Curriculo enculturador

Considerar a Matematica como um fendomeno cultural, produto de diferentes modos
de saber-fazer contagem, localiza¢do, medicdo, desenhos, jogos e explicagao (BISHOP,
1988, 1999) implica no entendimento que as propostas curriculares para essa drea do saber
devem promover o processo de enculturacdo matematica. Com relagdo as caracteristicas do
curriculo de Matemdtica que promova tal processo, Bishop (1999) apresenta cinco
principios do enfoque cultural (representatividade, formalismo, acessibilidade, poder
explicativo, e concep¢do ampla e elementar) e trés componentes (simbdlico, social e

cultural) do curriculo de enculturacdo matematica, os quais passaremos a discutir.

O principio da representatividade esta relacionado com a representacao da cultura
matemadtica, ou seja, com as ideias simbdlicas e tedricas. Nesse principio, o tratamento
dado a Matematica ndo deve priorizar, porém, apenas o conjunto de técnicas e simbolos,
mas voltar-se para os seis valores da cultura matemadtica: ideologia do racionalismo;
ideologia do objetismo33 ; controle dos sentidos; sentimento de progresso; sociologia da

abertura e sociologia do mistério.

O racionalismo caracteriza-se pela €nfase no raciocinio dedutivo como método

vélido para explicagdes e conclusdes acerca das ideias matematicas, encontrando-se “en el

3 Bishop utiliza o termo objectism, na publicacio em inglés. Para o idioma espanhol, o tradutor optou pelo
termo objetismo. No idioma portugués nao ha traducdo para o referido termo, por isso, optamos por manté-lo
na versao espanhola.
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corazén de las Matematicas™*” (BISHOP, 1999, p. 88). Trata-se do valor da cultura
matemadtica relacionado com os argumentos ldgicos, com os processos de abstracdo,
teorizacdo e demonstracdo, os quais possibilitam a argumentacdo e a explicacdo dos

fendmenos.

Por lo tanto, para que los jovenes aprecien el racionalismo es necesario hacer que
sean conscientes de la explicacidn, la abstraccién y la teorizacién. En esencial,
el racionalismo se ocupa de criterios asociados con un tipo particular de
teorizacién. Si esto no se comprende, el lenguaje y los simbolos de las
Matematicas estardn para nuestros jovenes tan faltos de sentido como una cultura
ajena”. (BISHOP, 1999, p. 90)

Bishop (1999) ressalta que o racionalismo tem sido muito importante para o
desenvolvimento das ideias matemadticas, acrescentando o objetismo como valor
complementar. O objetismo estd relacionado as imagens e objetos materiais, tendo por
principio que as ideias ndo se originam apenas das relagdes do individuo com seu meio,
mas também com os objetos materiais, os quais possibilitam as bases intuitivas e
imaginativas para tais ideias. Nessa perspectiva, a partir da observagdo, os seres humanos
abstraem determinadas caracteristicas e propriedades dos objetos; fazem conjecturas e
hipdteses, testam e procuram validar seus descobrimentos. Para o autor, o papel da
Educacgdo € promover no aluno o poder de 0bjetificar36, ou seja, a capacidade de abstrair as

propriedades dos objetos materiais e de textualizar as descobertas dos objetos abstratos.

Para Bishop (1999), no processo de objetificar, a Matematica contribui com as
representacdes simbolos convencionais e definidos nesta drea do saber, enquanto outras

ciéncias utilizam representacdes semanticas, acrescentando que

habrd quienes argumenten que las Matemadticas no poseen valores inherentes
porque se pueden explotar por igual para fines “buenos” y para fines “malos”. Me
siento obligado a decir que esta postura es demasiado simplista. Las
Maiemadticas estdn inextricablemente entrelazadas con el objetismo, y esta
perspectiva conlleva inevitablemente determinados valores, como ya hemos
visto. La interaccién entre estos valores y otros presentes en la sociedad

* No coragdo da Matematica. (traducdo nossa).

% Portanto, para que os jovens apreciem o racionalismo é necessdrio fazer com que sejam conscientes da
explicagdo, da abstragdo e da teorizag@o. Essencialmente, o racionalismo ocupa-se de critérios associados a
um tipo particular de teorizacdo. Se isso ndo for compreendido, a linguagem e os simbolos da Matemadtica
serdo, para nossos jovens, tdo sem sentido como una cultura estranha. (tradu¢@o nossa).

% Objetificar é a tradugdo em espanhol do termo inglés objectivise.
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determina los efectos finales de la influencia de las Matemdticas, y la Educacion
Matemdtica tiene el deber de fomentar la reflexién sobre estos valores®’. (p. 96)

O controle dos sentidos é o valor referente aos sentimentos e atitudes frente a
Matematica. Bishop (1999) faz referéncia a dois tipos de sentimentos: o controle € o
progresso. O autor explicita que na busca pelo conhecimento e nas explicacdes dos
fendmenos naturais ha o desejo de preceder, e que essa capacidade, de predi¢dao, é um
conhecimento poderoso, fortemente ligado ao controle. Bishop (1999) cita estudos
relacionados ao comportamento dos planetas, o que implica na sensacdo de seguranga
pelos habitantes do planeta terra. A titulo de exemplo, também citamos estudos
relacionados a maremotos, terremotos ou temporais, 0os quais, por meio de modelos
matematicos, possibilitam prever provaveis acontecimentos e a tomada de providéncias

com relagdo a populacdo das dreas atingidas. Descobertas como essas, no entender do

autor, provocam o sentimento de seguranga.

El desarrollo de la ciéncia por médio de las Matemdticas nos muestra la
conocida evolucién desde la descripcidon hasta la prediccidn, pasando por la
explicacién, y a medida que el respeto y la aceptacidn hacia la ciéncia y sus
aplicaciones ha aumentado, también ha aumentado el ritmo de la investigacion
cientifica. En todos los campos se da la tendéncia hacia el control del entorno o
de la materia, y los instrumentos son, naturalmente, Matematicos>®. (BISHOP,
1999, p. 97)

Bishop (1999) esclarece que a sensacdo de seguranca e controle também podem
ser provocados nos algoritmos, quando ao se depararem com diversos dados numéricos
desorganizados e com formas aleatdrias, os alunos, por meio da organizagdo, percebem
padrdes. O autor ressalta ainda que o entendimento e dominio dos saberes matematicos

provocam o sentimento de seguranca e controle, porém esse sentimento ndo estd apenas

7 Haverd quem argumente que a Matemdtica ndo possui valores inerentes porque se pode explorar
igualmente para fins “bons” e para fins “maus”. Sinto-me obrigado a dizer que esta postura é
demasiadamente simplista. A Matemdtica estd intrinsecamente entrelacada com o objetismo, e esta
perspectiva carrega consigo inevitavelmente determinados valores, como ji vimos. A interacdo entre esses
valores e outros presentes na sociedade determina os efeitos finais da influéncia da Matematica, e a
Educagdo Matemdtica tem o dever de fomentar a reflexdo sobre esses valores. (tradu¢do nossa).

% 0 desenvolvimento da ciéncia por meio da Matemdtica nos mostra a conhecida evolucdo desde a
descricao até a predicdo, passando pela explicacdo, e na medida em que o respeito e a aceitacdo pela ciéncia
e suas aplicagdes aumentaram, também aumentou o ritmo da investigacdo cientifica. Em todos os campos
ocorre a tendéncia para o controle do entorno ou da matéria, e os instrumentos sdo, naturalmente,
Matematicos. (traducdo nossa).
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no interior da Matemadtica, mas “en relaciéon com el mundo externo en el sentido de que
2 . L. 3
se puede ver que los fendmenos ‘obedecen’ leyes derivadas de las Matemdticas o

(BISHOP, 1999, p. 99).

Com relacdo ao sentimento do progresso, trata-se do valor relacionado aos
sentimentos de crescimento, de desenvolvimento, de progresso e de troca. Um aspecto
importante desse valor, destacado por Bishop (1999), € a possibilidade de se conhecer o
desconhecido. Conforme o entendimento desse autor, a Matematica estd em constante
desenvolvimento e por isso ela oferece oportunidades de acimulo de conhecimentos; e
por estar em continuo desenvolvimento, é possivel alcancar continuamente novos

conhecimentos.

Em situagdes de aprendizagem matemadtica, o sentimento do progresso pode ser
identificado quando ao mobilizar determinados conhecimentos para resolver um
problema, o aluno faz novas descobertas, percebe novas propriedades e constréi novo
saber. Como consequéncia, Bishop (1999) cita a resolu¢@o de problemas desconhecidos e
potencialmente soluciondveis a partir da generalizacdo que o aluno faz da resolucdo de

um problema conhecido.

Outra caracteristica do sentimento de progresso sdao o reconhecimento e a

apreciacdo de alternativas. A esse respeito, Bishop (1999, p. 100) pontua que

hoy en dia, en las Matemdticas este espiritu es muy fuerte: definiciones,
procedimientos, algoritmos, axiomas, demostraciones, todos son capaces de una
rica variacion y la exploracién de alternativas es una fuente poderosa de nuevas
investigaciones. En general, en Ia sociedad “Occidental” el espiritu del
alternativismo parece estar muy vivo, con el desarrollo de economias
alternativas, el estddio de religiones alternativas y la bisqueda de estilos de vida
alternativos®.

% Em relagdo com o mundo externo no sentido que se pode ver que os fendmenos “obedecem” leis
derivadas da Matematica. (tradugdo nossa).

40 Hoje me dia, na Matematica este espirito € muito forte: defini¢des, procedimentos, algoritmos, axiomas,
demonstragdes, todos sdo capazes de uma rica variagdo e a exploracdo de alternativas é uma fonte poderosa
de novas investigacdes. Em geral, na sociedade “Ocidental” o espirito do alternativismo parece estar muito
vivo, como desenvolvimento de economias alternativas, o estudo de religides alternativas e la busca de
estilos de vida alternativos. (tradug¢do nossa)
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O autor ainda cita a tecnologia como outra caracteristica do progresso, ressaltando
que esta, além de oferecer controle e seguranca, também estimula a busca de progresso

por meio do desenvolvimento tecnoldgico.

Quanto aos valores da abertura e do mistério, Bishop (1999) esclarece que estes se

complementam e estdo relacionados com as ideias socioldgicas de Leslie Alvin White*'.

O autor explicita que o valor da sociologia da abertura refere-se ao fato de que
verdades, proposicdes e ideias acerca da Matematica estdo acessiveis a qualquer pessoa.
Para esse autor, os saberes matemdticos conservam certa pureza no sentido de ndo
dependerem de objetos concretos e tangiveis, mas sio saberes que se ocupam de abstragcdes
referentes a esses objetos. Bishop (1999) exemplifica o valor da abertura citando o
triangulo, que ao ser desenhado pode sofrer imperfei¢des, mas a sua abstrag¢do, ou seja, o
seu conceito, apresenta verdades que qualquer pessoa possa comprovar por meio de

demonstracdo de suas propriedades.

Bishop (1999) enfatiza que na perspectiva da abertura, o conhecimento matemaético
¢ aberto, acessivel e pertence a todos. Nesse sentido, no processo de resolu¢do de uma
situacdo-problema, o professor pode trabalhar com seus alunos algumas demonstracdes
objetivando a explicacdo do porqué da aprendizagem construida ser uma verdade
matemadtica. Desse modo, a verdade matemdtica se torna aberta e acessivel, passando a
pertencer ao aluno. O autor acrescenta que ‘“con el racionalismo como ideologia y el
progreso como meta, los individuos tienen libertad para preguntar, para crear alternativas y

para buscar soluciones racionales a los problemas de su vida**” (BISHOP, 1999, p. 104).

O autor explicita que no processo de descoberta das verdades matemadticas, o aluno
se torna critico e independente ao investigar e formalizar o saber. Para Bishop (1999, p.

104),

formalizar algo significa darle forma, sea un teorema, un principio, un
algoritmo ou una demostracion, para que no siga estando implicito y oculto vy,
quizd como consecuencia de ello, para que sea aceptable. Formalizar hace
que una idea sea explicita, hace que sea un objeto abierto a la critica y al

4 Antrop6logo americano, criador das teorias: evolucdo cultural, evolucdo sociocultural e

neorevolucionismo. Também € conhecido por ter criado o Departamento de Antropologia na Universidade de
Michigan e presidido a Associagdo Americana de Antropologia.

** Com o racionalismo como ideologia e o progresso como meta, os individuos tém liberdade para perguntar,
para criar alternativas e para buscar solu¢gdes racionais para os problemas de sua vida. (traducao nossa).
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andlisis objetivo y, en consecuencia, hace que sea compartible. Sin duda, es el
. .. 43
equivalente al “objetismo”™".

O dltimo valor associado as ideias mateméticas é o da sociologia do mistério.
Bishop (1999) utiliza esse termo por entender que apesar da Matemadtica envolver os
valores da abertura e da acessibilidade, algumas pessoas sentem-se envergonhadas por
nao entendé-la. Porém, a sensacdo de mistério acerca das ideias matematicas também
pode ser sentida pelos matematicos antes ou durante o processo de investigacao que os

levara as novas descobertas.

O autor explicita que embora a Matemadtica esteja aberta e acessivel para todos,
ela conserva o mistério no sentido de que, de modo geral, sabemos pouco de suas
ideias. Assim, por mais que conhecemos alguns de seus elementos, que trabalhemos
com seus conceitos, que nos apropriemos de algumas defini¢cdes, “sabemos que los
Matemaéticos generaron este conocimiento, o suponemos que lo sabemos: a veces,

realmente teremos que crer em muchas cosas**” (BISHOP, 1999, p. 106).

Por apresentar o valor do mistério, a Matemadtica pode ser atrativa no sentido de
despertar no aluno o interesse pela busca do desconhecido, pela constru¢do de novas
ideias e por possibilitar a explicagdo e socializacdo das descobertas. Nesse sentido, o
mistério pode assumir a conotacdo de motivacdo para a constru¢do de novas

aprendizagens.

Bishop (1999) pondera que em relacdo ao principio da representatividade, os
valores devem ser contemplados pela estrutura curricular, levando-se em conta a
correlacdo e possiveis desequilibrios entre eles, “en consecuencia, presentaré una

estructura curricular para las Matemadticas que permita destacar el racionalismo por

“ Formalizar algo significa dar-lhe forma, seja um teorema, um principio, um algoritmo ou uma

demonstracdo para que ndo prossiga sendo algo implicito e oculto e, portanto como consequéncia disso, seja
aceitdvel. Formalizar faz com que uma ideia seja explicita, faz com que seja um objeto aberto a critica e a
andlise objetiva e, em consequéncia, faz com que seja compartilhdvel. Sem duvida, é equivalente ao
“objetismo”. (traducio nossa).

* Sabemos que os matemdticos geraram este conhecimento, ou supomos que o sabemos: as vezes, realmente
temos que crer em muitas coisas. (traducao nossa).
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encima dei objetismo, que permita destacar el progreso mds que el control y donde la

apertura sea mds significativa que el mistério*” (p. 127).

Quanto ao principio do formalismo, o autor ressalta que o curriculo enculturador
deve ter o nivel formal da cultura Matemadtica como objetivo, fazendo conexdes com o
nivel informal e introduzindo o aluno no nivel técnico. Para alcangar esse objetivo, as
situagdes de aprendizagem devem articular a Matemdtica aos fendmenos do meio
sociocultural, isto é, do mundo-vida do aluno. Desse modo, as atividades podem ter
como ponto de partida a contextualizacio™ e a modelagem de possiveis situacdes
vivenciadas pelos alunos; e como ponto de chegada, as ideias da cultura técnica da

Matematica.

O principio da acessibilidade tem como pressuposto que para ser enculturador,
o curriculo de Matematica deve ser acessivel a todos os alunos, € para isso nas
situagOes de aprendizagem, a Matemadtica deve ser tratada de “baixo para cima”. Essa
perspectiva de abordagem dos saberes matematicos sugere iniciar os alunos na cultura
formal por meio de situacdes simples, que possibilitem eles de estabelecer relagdes
entre 0 novo e o vivenciado, partindo de situagdes simples (possivelmente
contextualizadas no mundo-vida dos alunos) para outras mais complexas. No entender
de Bishop (1999), esse modo de abordar os saberes matematicos evita o fracasso

escolar e desperta no aluno o prazer em aprender.

O autor destaca também outra ideia da acessibilidade: a capacidade intelectual dos
alunos. Assim, as situacdes de aprendizagem devem respeitar o nivel de dificuldade e as
potencialidades dos discentes. No entanto, ndo deve ser tomado como exemplos apenas as
situacdes do mundo-vida do aluno. Bishop (1999) considera importante especial atengdo
para que os exemplos, os materiais, as situagdes e os fendmenos a serem explicados

também sejam de outros grupos ou setores da sociedade.

O principio do poder explicativo tem como premissa que o curriculo enculturador
deve promover a argumentacdo dos alunos frente as ideias matemdticas. A argumentacao
se d4 por meio da explicacdo das ideias construidas. Para Bishop (1999), ao explicar o

aluno expde suas ideias e estabelece relacdes entre a Matematica e suas experiéncias; o

“ Em consequéncia, apresentarei uma estrutura curricular para a Matemética que permite destacar o
racionalismo acima do objetismo, que permite destacar o progresso mais que o controle e onde la abertura
seja mais significativa que o mistério. (tradugdo nossa).

% Utilizamos o vocabulo contextualizagéo no sentido de aplicagio.
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aluno também encontra justificativas conceituais para seus argumentos e da significado aos

conceitos matematicos.

Esse principio estd intimamente relacionado com a atividade de explicar. Essa
atividade torna-se possivel por meio do exercicio de desenvolver diversos problemas,

quando € possivel a percepcao de padroes, regularidades e propriedades.

Um problema destacado por Bishop (1999) que vai de encontro com essa ideia € o
modo que alguns curriculos sdo concebidos. No entender do autor, muitos curriculos de
Matemidtica sdao desenvolvidos na perspectiva de entregar ao aluno as ideias j4
desenvolvidas, ao invés de se pensar em modelos curriculares que promovam a constru¢ao

e 0 descobrimento da Matematica.

Como tltimo principio do enfoque cultural do curriculo de Matematica, Bishop
(1999) apresenta a concep¢do ampla e elementar, entendido como extensdo do principio
do poder explicativo. Para o autor, ao invés de ser exigente e limitado, o curriculo de

enculturacdo deve ter uma concepcdo ampla e elementar.

Essa concepcdo estd associada a ideia de se oferecer vdrios contextos ao se
trabalhar a Matemdtica para que o poder de explicar possa se manifestar de modo
completo, “por ejemplo, limitarse a oferecer un mero ejemplo de una aplicacion
algoritmica dada puede conservar a pureza Matemética, pero no ayuda a explicar’’”
(BISHOP, 1999, p. 130). O autor ressalta que quando o professor direciona os exemplos

apenas para um contexto (exemplifica com uma determinada situacdo ou ideia) o aluno

fica com a sensagdo de para que serve a Matematica.

Bishop (1999) pondera que para poder abordar diversos contextos explicativos,
numa concepcdo ampla da Matemadtica, os conteidos devem ser elementares, nio no
sentido de serem bdsicos, mas de serem atrativos para que os alunos construam

significativamente a aprendizagem.

O autor resume os cinco principios que caracterizam o enfoque cultural do curriculo

enculturador, ressaltando que de modo geral esses principios:

47 .. . - L.
Por exemplo, limitar-se a oferecer um mero exemplo de uma dada aplicacao algoritmica pode conservar a
pureza Matemadtica, mas ndo ajuda a explicar. (traducio nossa).
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— Deberia representar la cultura Matemadtica, tanto desde la perspectiva de
sus valores como de su tecnologia simbdlica.

— Deberia objetivar el nivel formal de esta cultura.
— Deberia ser accesible para todos los nifios.
— Deberia enfatizar las Matematicas como explicacion.

— Deberfa ser relativamente amplio y elemental en vez de limitado y exigente
en su concepcion™.

(BISHOP, 1999, p. 130)

Elencados os cinco principios do enfoque cultural do curriculo enculturador de
Matemadtica, uma questdo para reflexdo seria: de que modo eles se fazem presentes em
propostas curriculares? Ou ainda tomando nossa questdo e objetivos de pesquisa, como
contemplé-los em propostas curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos? Tomando
como referéncia as seis atividades relacionadas com o ambiente social e a cultura
matemadtica, e os valores imbricados com essa cultura, Bishop (1999) elegeu trés
componentes para estruturar o curriculo de enculturacdo, os quais a seu ver “oferecen un
marco de conocimientos que permitird que un curriculo satisfaga todos los principios

descritos anteriormente*®” (p- 131).

O componente simbdlico é baseado nos conceitos matematicos € se organiza em
torno das seis atividades e da tecnologia simbdlica derivada dessas atividades. A
organizacdo de situagcdes de aprendizagem em torno das seis atividades — contar, localizar,
medir, desenhar, jogar e explicar — possibilita o tratamento dos conceitos matemaéticos e a
identificacdo de contrastes e similaridades com ideias matematicas de diferentes culturas.
Nessa perspectiva, o tratamento matematico de situagdes-problema pode se di por
diferentes abordagens do mesmo conceito, permitindo compreender as abordagens dadas
por outros grupos culturais. Assim, tendo como objetivo a cultura formal da Matematica, a
aprendizagem se dd por meio do respeito € do reconhecimento de diferentes modos de

saber-fazer Matematica.

Bishop (1999) pondera que as seis atividades ndo podem ser entendidas como

temas a serem contemplados pelo curriculo no sentido de um programa de ensino, mas que

* Deveria representar a cultura Matemdtica, tanto de uma perspectiva de seus valores como de sua tecnologia
simbdlica. Deveria objetivar o nivel formal dessa cultura. Deveria ser acessivel para todos los alunos.
Deveria enfatizar a Matemdtica como explicacdo. Deveria ser relativamente amplo e elementar em vez de
limitado e exigente em sua concepc¢do. (tradugdo nossa).

* Oferecem um marco de conhecimentos que permitird que um curriculo satisfaca todos os principios
descritos anteriormente. (tradu¢@o nossa).
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devem ser tomadas como conceitos organizadores do curriculo de Matematica. Por isso,

essas atividades

deberfan ser los centros de interés y se deberian abordar mediante actividades
realizadas en contextos ricos relacionados con el entorno, deberian ser explora-
dos por su significado, su légica y sus conexiones Matematicas, y se deberian ge-
neralizar a otros contextos para ejemplificar y validar su poder explicativo™.
(BISHOP, 1999, p. 132).

O autor destaca alguns conceitos relacionados a cada atividade:

Contar - Cuantificadores (cada, algunos, muchos, ninguno). Adjetivos
numéricos. Contar con los dedos y con el cuerpo. Correspondéncia. Numeros.
Valor posicionai. Cero. Base 10. Operaciones con ntiimeros. Combinatoria.
Precisién. Aproximacion. Errores. Fracciones. Decimales. Positivos. Negativos.
Infinitamente grande, pequeno. Limite. Pautas numéricas. Poténcias. Relaciones
numéricas. Diagramas de flechas. Representaciones algebraicas. Sucesos.
Probabilidades. Representaciones de frecuencias.

Localizar — Preposiciones. Descripciones de recorridos. Localizacién en el
entorno. N.S.E.O. Orientacién con la bridjula. Arriba/abajo. Izquierda/derecha.
Delante/detras. Viajes (distancia). Lineas rectas y curvas. El angulo como giro.
Rotaciones. Sistemas de localizacién: Coordenadas polares, Coordenadas
2D/3D, Mapas, Latitud/longitud. Lugar geométrico. Mecanismos articulados.
Circulo. Elipse. Vector. Espiral.

Medir — Cuantificadores comparativos (mds rdpido, méds delgado). Ordenacidn.
Cualidades. Desarrollo de unidades (pesado-el mds pesado-peso). Precisién de
las unidades. Estimacién. Longitud. Area. Volumen. Tiempo. Temperatura.
Peso. Unidades convencionales. Unidades normalizadas. Sistema de unidades
(métrico). Dinero. Unidades compuestas.

Desenhar — Diseno. Abstraccion. Figura. Forma. Estética. Objetos comparados
por las propiedades de la forma. Grande, pequeno. Semejanza. Congruéncia.
Propiedades de las formas. Formas, figuras y sélidos geométricos comunes.
Redes. Superficies. Mosaicos. Simetria. Proporcién. Razén. Modelos a escala.
Ampliaciones. Rigidez de las formas.

Jogar — Juegos. Diversién. Acertijos. Paradojas. Modelizacién. Realidad
imaginada. Actividad regida por regias. Razonamiento hipotético.
Procedimientos. Planes. Estratégias. Juegos de cooperaciéon Juegos de
competicién Juegos en solitario. Azar, prediccion.

Explicar - Similitudes. Clasificaciones. Convenciones. Clasificacion
jerdrquica de objetos. Explicaciones de relatos. Conectores ldgicos.
Explicaciones  lingiifsticas: =~ Argumentos  légicos, = Demostraciones.
Explicaciones simbdlicas: Ecuacién, Desigualdad, Algoritmo Funcidn.
Explicaciones figurativas: Gréficas, Diagramas, Tablas, Matrices,

% Deveriam ser os centros de interesse e deveriam ser abordados mediante atividades realizadas em
contextos ricos relacionados com o ambiente, deveriam ser explorados por seu significado, sua légica e suas
conexdes matemadticas, e deveriam ser generalizados a outros contextos para exemplificar e validar seu
poder explicativo. (traducdo nossa)
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Modelizacién matemdtica. Critérios: validez interna, generalizacién externa’'.
(BISHOP, 1999, p. 133-136)

No entender de Bishop (1999) o componente simbdlico, por meio do enfoque
conceitual, possibilita um bom entendimento da Matematica, porém ele nio constitui por
si s6 uma boa experiéncia enculturadora, pois estd direcionado para as atividades
relacionadas a cultura matemadtica, ndo possibilitando uma formacdo critica do
desenvolvimento dos valores da Matemadtica que se fazem presente no meio sociocultural

do aluno.

Para desenvolver a consciéncia critica, o autor entende ser necessario o exercicio
da reflexdo do emprego da Matemadtica nos diferentes tempos da sociedade: passado,
presente e futuro. Nesse entendimento, Bishop (1999) cita o componente social, baseado

em projetos e representando a dimensao histérica do desenvolvimento matemaético.

O componente social tem como pressuposto o desenvolvimento dos conceitos
matemadticos por meio de exemplos. Exemplificar nesse componente significa uma rede
de relagGes entre os conceitos e acontecimentos da sociedade, que podem ser do passado,

do presente ou do futuro.

Bishop (1999) cita os projetos como metodologia apropriada para desenvolver os

conceitos matemadticos presentes nas seis atividades e para formar alunos criticos frente

! Contar — Quantificadores (cada, alguns, muitos, nenhum). Adjetivos numéricos. Contar com os dedos e
com o corpo. Correspondéncia. Nimeros. Valor posicional. Zero. Base 10. Opera¢des com ntmeros.
Combinatéria. Precisdo. Aproximacdo. Erros. Fragdes. Poténcias. Relagdes numéricas. Diagramas de flechas.
Representagdes algébricas. Eventos. Probabilidades. Representacdes de frequéncias. Localizar -
Representagdes. Descri¢cdes de percursos. Localizacdo do ambiente. N.S.E.O. Orientacdo com a bissola. Em
cima/embaixo. Esquerda/direita. De frente/de trds. Viagens (distancias). Linhas retas e curvas. O angulo
como giro. Rotacdes. Sistemas de localizagdo: coordenadas polares, Coordenadas 2D, 3D, Mapas,
Latitude/longitude. Lugar geométrico. Mecanismos articulados. Circulo. Elipse. Vetor. Espiral. Medir —
Quantificadores comparativos (mais rdpido, mais devagar). Ordenagdo. Qualidades. Desenvolvimento de
unidades (pesado, o maior peso). Precisio das unidades. Estimativa. Longitude. Area. Volume. Tempo.
Temperatura. Peso. Unidades convencionais. Unidades normalizadas. Sistema de unidades (métrico).
Dinheiro. Unidades compostas. Desenhar — Desenho. Abstragdo. Figura. Forma. Estética. Objetos
comparados pelas propriedades da forma. Grande, pequeno. Semelhanca. Congruéncia. Propriedades das
formas. Formas, figuras e sélidos geométricos comuns. Redes. Superficies. Mosaicos. Simetria.
Proporcionalidade. Razdo. Modelos de escala. Ampliagdes. Rigidez das formas. Jogar — Jogos. Diversdo.
Charadas. Paradoxos. Modelagdo. Realidade imaginada. Atividades desenvolvidas por regras. Pensamento
hipotético. Procedimentos. Planos. Estratégias. Jogos de cooperacdo. Jogos de competi¢do. Jogos solitarios.
Azar, predicao. Explicar — Similaridades. Classificagdo. Convengdes. Classifica¢do hierarquica de objetos.
Explicagdes de relatos. Conexdes 1égicas. Explicacdes linguisticas: argumentos légicos, demonstracdes.
Explicagdes simbdlicas: equacdo, desigualdade, algoritmo, fungdo. Explicacdes figurativas: gréficos,
diagramas, tabelas, matrizes, modelagem matemadtica. Critérios: validade interna, generalizagdo externa.
(tradugdo nossa).
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aos problemas da sociedade. O autor entende a metodologia de projetos “un trabajo de
una investigacion personal empredida por el alumno, empleando materiales de referencia

y deractada en forma de informe>>” (BISHOP, 1999, p. 144).

Bishop (1999) ressalta trés aspectos que, a seu ver, tem especial valor para o
componente social do curriculo de enculturagdo matemdatica. Como primeiro aspecto o
autor destaca a participagdo do aluno na situacdo proposta, o que possibilita a
aprendizagem com aspecto individualizado e personalizado tdo ausentes das propostas
curriculares. As expressoes individualizado e personalizado assumem a conotacao de que
o saber nao foi dado pronto, mas que a aprendizagem foi construida pelo aluno, portanto
as ideias construidas, e posteriormente socializadas, sdo personalizadas. Um segundo
aspecto destacado € que os projetos instigam o aluno a mobilizar seus saberes e uma
variedade de recursos (livros, revistas, sites, jornais, filmes, entre outros) que fornecem
informagdes e, desse modo, promovem sua reflexdo acerca da importancia das ideias
matemadticas para interpretar e explicar a realidade do seu ambiente e da sociedade.
Como terceiro aspecto, o autor destaca que ao trabalhar com projetos, o aluno torna-se
mais reflexivo conforme investiga determinada situacdo social, aplica as ideias

matemadticas para fazer relacdes e entendé-la, a documenta e socializa com seus colegas.

Bishop (1999) explicita que os componentes simbdlico e social possibilitam a
transmissdo de importantes ideias sobre a Matematica e sua relacdo com o contexto social,
porém ndo permite ao aluno conhecer os conceitos “dentro” da Matemadtica e nem a
génesis desses conceitos, ou seja se apropriar dos conceitos no contexto da Matematica. O
autor evidencia que o componente simbodlico sinaliza o que vale a pena conhecer em
Matemadtica, enquanto o componente social sinaliza como utilizamos os saberes

matematicos no contexto social.

O componente cultural, que completa o curriculo de enculturacdo, € baseado em
investigagdes e indica para o aluno como e porque se gerou os conceitos matematicos.
Assim, esse componente promove no aluno a reflexdo sobre o que é a Matematica;
demonstra a natureza dessa drea do saber como produto de uma cultura; a relacdo das

abstracdes com os estudos dos matematicos; e o fato de que a Matematica foi inventada,

2 Um trabalho de investigacio pessoal empreendida pelo aluno, empregando materiais de referéncia e
redigida em forma de informe. (traducio nossa).
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criada e desenvolvida a partir das necessidades de determinados contextos sdcio-histdrico-

cultural.

No entender do autor, o componente cultural permite a exploracdo do valor da
abertura da cultura matemdtica e combate sentimentos negativos advindos do valor do
mistério. Bishop (1999) também pondera que na medida em que investiga, o aluno se
aproxima do nivel técnico da cultura matemaética, por isso, esse componente ao se ocupar
de ideias, simbolos, conceitos e técnicas, concebe 0s saberes numa perspectiva interna a
Matemadtica, enquanto o componente social concebe numa perspectiva externa. Para o

autor,

una investigaciéon es un trabajo extenso y realizado individualmente (o en
grupos pequenos, como los proyectos). Pero se trata de un trabajo extenso de
caracter Matemadtico cuyo objetivo es imitar algunas de Ias ac-tividades de los
Matematicos. En una investigacién hay dos fases distintas: en primer lugar, la
fase creativa e inventiva caracterizada por la exploracion, el andlisis y el
desarrollo de ideas Matemadticas. La segunda fase se dedica a redactar un
informe sobre la actividad realizada durante la primera fase. La primera es el
“experimento”, mientras que la segunda es la reflexion y la comunicacién por
escrito de ese experimento53 . (BISHOP, 1999, p. 149-150)

Bishop (1999) alerta que para ser enculturador, o curriculo de Matematica ndo
deve apenas ser organizado pelos trés componentes, mas que deve haver articulagio e
equilibrio entre os trés, no sentido que um ndo sobressaia mais que o outro, mas que
articulados atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos. Os trés componentes

sdo sintetizados pelo autor do seguinte modo:

Componente simbdlico. Abarca las conceptualizaciones explicativas significativas
en la tecnologia simbdlica de las Matematicas, permitiendo basicamente que se
exploren de una manera explicita los valores del “racionalismo” y el
“objetismo”.

Componente societal. Ejemplifica los miiltiples usos que hace la sociedad de las
explicaciones Matematicas y los principales valores de “control” y “progreso”
que se han desarrollado con estos usos.

>3 Uma investigagdo é um trabalho extenso e realizado individualmente (ou em grupos pequenos, como nos
projetos). Mas trata-se de uma trabalho extenso de cardter matemadtico cujo objetivo € imitar algumas das
atividades dos matemadticos. Em uma investigacdo hd duas fases distintas: em primeiro lugar, a fase criativa
e inventiva caracterizada pela exploracdo, a andlise e o desenvolvimento de ideias matematicas. A segunda
fase se dedica a redigir um informe sobre a atividade realizada durante a primeira fase. A primeira é o
“experimento”, enquanto a segunda € a reflexdo e a comunicac¢do por escrito desse experimento. (traducio
nossa).
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Componente cultural. Ejemplifica el metaconcepto de las matemdticas como
fendbmeno existente en todas las culturas e introduce la idea técnica de “cultura
Matemdtica™ con sus valores bdsicos de “apertura” y “mistério”*. (BISHOP,
1999, p. 131).

3.4. Organizacao curricular

Ao escrever sobre curriculos de Matematica, particularmente no contexto nacional
brasileiro, a educadora e pesquisadora Célia Maria Carolino Pires destaca que estes se
fizeram, e ainda se fazem, compreender como programas de ensino que apresentam listas
de contetdos a serem desenvolvidos no interior das escolas, e orientagdes didaticas para os
processos de ensino e de aprendizagem. Porém, Pires (2000, 2006) explicita que esse modo
de conceber o curriculo vem sofrendo alteragdes e outros elementos tém sido acrescentados
no debate sobre propostas curriculares de Matematica: objetivos, contetdos, aspectos da

didética e da metodologia, e avaliacdo.

Para a autora, as discussdes que desencadeiam reformas curriculares se dio em
cendrios de mudancas, as quais sdo intencionadas pelos sistemas educativos e textualizadas
em documentos em que “parece existir uma crenga generalizada de que as mudancas

curriculares constituem fatores decisivos para a renovacdo e o aperfeicoamento do ensino

de Matemadtica” (PIRES, 2000, p. 8).

No Brasil, o Movimento da Matematica Moderna (MMM) influenciou de modo
significativo os programas de ensino de Matemaética e a elaboragdo de curriculos, os quais
procuravam contemplar as ideias e discussdes acerca da Matematica moderna. Pires (2000)
ao fazer uma andlise de diferentes curriculos de Matemadtica elaborados a partir do

surgimento do MMM™ e comparé-los, explicita haver a linearidade na construcio do

> Componente simbélico. Engloba as conceitualizagdes explicativas significativas na tecnologia simbélica
da Matemadtica, permitindo basicamente que se explorem de uma maneira explicita os valores do
“racionalismo” e o “objetismo”. Componente social. Exemplifica os multiplos usos que a sociedade faz das
explicagdes matemadticas e os principais valores de “controle” e “progresso” que se desenvolveram com
esses usos. Componente cultural. Exemplifica o metaconceito da Matemadtica como fendmeno existente em
todas as culturas e introduz a ideia técnica de “cultura Matemdtica” com seus valores bdsicos de “abertura” e
“mistério”. (traducdo nossa).

% No Brasil, o Movimento da Matematica Moderna teve inicio nos anos 1960 (Cf. PIRES, 2006; OLIVEIRA,
SILVA e VALENTE, 2011).
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conhecimento matematico em sua organizagdo, conceito pouco discutido, porém um traco

marcante.

Os curriculos de Matemdtica entdo elaborados a partir da efervescéncia do
Movimento da Matemadtica Moderna e caracterizados pela organizagao linear tinham como

apoio as ideias cartesianas. Apoiados nessas ideias,

os elaboradores de curriculos parecem aceitar a necessidade de cumprir metas
cartesianamente definidas, num dado espago de tempo, em que um certo
contetddo s6 pode ser introduzido apds um determinado contetido precedente e
que cada unidade justifica-se em termos da sua utilidade para a unidade seguinte.
(PIRES, 2000, p. 8-9).

Em publicacio posterior, Pires (2008) evidencia que no periodo do MMM, o grande
empenho era o de aproximar o ensino escolar da ciéncia, de desenvolver uma Matemaética
técnica e “util para a ciéncia, util para a economia moderna” (p. 14), ao invés de mostrar

sua utilidade e importancia para compreender os fenOmenos sociais.

Possivelmente esse modo de conceber o ensino de Matematica influenciou no modo
como os elaboradores orientavam a organizagdo dos curriculos. Pires (2000) esclarece que
“essa linearidade — que se concretiza numa sucessao de tépicos que devem ser apresentados
numa certa ordem, embora possa parecer, a principio, detalhe de pouca importancia —, conduz a

uma prética educativa excessivamente fechada” (p. 9).

A expressdo fechada assume o significado de uma organizacao curricular ndo flexivel,
em que ndo hd muito espaco para o trabalho a partir de metodologias diferenciadas como a
resolugdo de problemas, exploracdo, investigacdo. Também ndo permite a flexibilizacdo dos
contetidos a serem ensinados, uma vez que cada assunto € pré-requisito, e portanto

fundamental, para a aprendizagem de um contetido seguinte.

A sucessdo de contetidos a serem dados obedecendo a uma determinada ordem nao é
0 Unico elemento que caracteriza a perspectiva linear de organizar o curriculo, a “definicio de
pré-requisitos, ou seja, informacdes/habilidades que precisam ser dominadas pelo aprendiz, antes
que se lhe dé acesso a outras idéias/conceitos” (PIRES, 2000, p. 66) também caracteriza esse

modo de organizagdo curricular.
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No entender de Pires (2000), a linearidade pode ser identificada nas recentes
propostas curriculares quando da existéncia de sugestdes de conexdes como, por exemplo,
entre blocos de contetidos (nimeros, geometria, medidas) ou na justificativa de que o estudo
de um assunto num determinado nivel implicard numa abordagem mais complexa em uma
etapa posterior da escolarizacdo. Nesse sentido, as orientacdes sdo para que os conteudos
devam ser abordados por meio de atividades simples partindo para situagdes mais

complexas, algumas vezes partindo-se do concreto para o abstrato.

Nesse modo de organizagdo curricular, o trabalho em sala de aula com o livro
didatico, por exemplo, é dado pela abordagem sequencial dos capitulos, descartando
possiveis articulagdes e enfoques diferenciados para os temas abordados. Assim, sobressai o
trabalho do professor, personagem central da aula que organiza e determina o que deve ser

ensinado, enquanto o aluno € um coadjuvante que segue as determinagdes docentes.

Esse modelo de curriculo, em que o conhecimento aparece linearmente organizado,
funciona como se os pontos fossem se justapondo sem jamais desorganizar o que foi
construido anteriormente, sendo que cada ponto estd subordinado a uma espécie de
"ordem total": tem lugar definido, ndo devendo de forma alguma ser antecipado ou
postergado o seu aparecimento. (PIRES, 2000, p. 68)

A autora reconhece haver etapas necessdrias que devem ser cumpridas antes de se
iniciar outras nos processos de ensino e de aprendizagem da Matemdtica, mas que nao se

justifica o condicionamento tao forte dado pela perspectiva linear.

Pires (2000) cita a acumulagdo como outra ideia ligada a linearidade. A concepg¢ao de
acumulacdo € apoiada nas ideias de que o conhecimento € ‘“compardvel a um tipo de
substancia que enche uma espécie de reservatorio existente na mente de cada ser humano e
que, além disso, € doado por alguém ou adquirido, integra ainda com bastante forga, o rol das

convicgoes dominantes entre os educadores” (PIRES, 2000, p. 70).

Relacionadas a perspectiva de acumulagao, as ideias de conhecimento figuram como
uma cadeia, na qual os elos sdo ligados de modo hierarquizados um apds o outro, o que
caracteriza a ideia de pré-requisito, partindo de uma situacdo simples para outras mais
complexas. Para Pires (2000), a ideia de actimulo na perspectiva de um reservatorio apresentou
polémica: “de um lado, travava-se a discussdao sobre o fato de o reservatério estar ou nao

completamente vazio (tabula rasa); de outro, o debate girava em torno do fato de haver ou nao
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condicOes (inatas) que determinariam as possibilidades de encher o reservatério” (p. 72). A

autora discorre também sobre polémicas relacionadas a ideia de cadeia:

como muitos elos deveriam ser construidos linear e paulatinamente, uns apds os outros, a
escolha do primeiro elo sempre se revestiu de fundamental importancia, fazendo-se
anteceder, muitas vezes, a agio pedagdgica efetiva pelo que se convencionou chamar de
"periodos preparatérios”. (PIRES, 2000, p. 72).

Para Pires (2000) a concepcao sobre conhecimento e a ideia que este se dd por meio da
construg@o a partir da participacdo ativa do aluno e as relacdes que ele estabelece com meio
sociocultural passou a ganhar espaco nos debates sobre educacdo e a bater de frente com as
ideias de linearidade/acumulac@o. A autora pondera que esse modo de entender o conhecimento

passou a influenciar a discussao curricular em diferentes dreas.

No periodo que sucedeu o declinio da Matemética Moderna, em todo o mundo
buscou-se construir curriculos de Matematica mais ricos, contextualizados
culturalmente e socialmente, com possibilidades de estabelecimento de relagdes
intra e extra-matemadtica, com o rigor e a conceituacdo matematicos apropriados,
acessivel aos estudantes, evidenciando o poder explicativo da Matemética, com
estruturas mais criativas que a tradicional organizacdo linear (seja por meio de
mapas conceituais, de concep¢do mais hierarquizada, seja por meio de redes de
significados, de concep¢do menos hierarquizada). (PIRES, 2008, p. 15)

Como alternativas de organizacdo curricular que se opunham as ideias de
linearidade e acimulo, Pires (2000) buscou apoio em outras dreas do saber, encontrando na
Pedagogia os fundamentos da interdisciplinaridade; na Ciéncia as ideias da analogia e da
metafora; na Biologia a concepg¢do sistémica da vida, em que o mundo é concebido em
termos de relagdes e integragdes; na Fisica a metdfora do universo como uma teia; na
Psicologia as teorias das inteligéncias multiplas; na Matemadtica as categorias € as
alegorias; na Comunicacdo a ideia de conhecimento como rede; na Tecnologia da

Informacdo os fundamentos do hipertexto; e na Educac¢do a ideia de teias de aprendizagem.

Segundo a autora, os conceitos discutidos em cada uma das alternativas em
diferentes dreas contribuem para nortear a elaboracdo de curriculos de Matemadtica que
rompam com a ideia de linearidade/acimulo e d4 forma a constru¢do de novos curriculos

inspirados na ideia de rede.
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O modelo de rede como elemento organizador do curriculo de Matemética parte do
principio que a proposta curricular deve ser composta por uma multiplicidade de pontos
(nds) ligados entre si por uma pluralidade de caminhos e ramificacdes, em que ndo ha
privilégio entre os pontos ou entre os caminhos, ou ainda que ndo haja univocidade

subordinando qualquer um desses elementos. Nessa perspectiva,

os caminhos percorridos, embora lineares, ndo devem ser vistos como 0s Unicos
possiveis; um percurso pode incluir tantos pontos quanto desejamos e, em
particular, todos os pontos da rede. Desse modo, ndo existe nenhum caminho
logicamente necessario, € 0 mais curto pode ser, eventualmente, mais dificil e
menos interessante que outro, mais longo. (PIRES, 2004, p. 54).

Na concepcdo de rede, os pontos sdo os temas, ou conteidos, a serem trabalhados
em situagdes de aprendizagem, e os caminhos sdo as relagdes possiveis de se fazer entre os
temas. Assim, ao se escolher alguns contetdos, as primeiras relagdes comecgam a ser feitas
sem importar a ordem, e o trajeto desenhado pelas relagdes passa a constituir eixos

temaéticos ditados de significagdes.

No entender de Pires (2000, 2004), o desenho da rede inicial € uma tarefa coletiva
da equipe escolar, formada por professores e equipe gestora. A tarefa constitui em
desenhar mapas do que € proposto para ser trabalhado em situacdes de aprendizagem,;
assim, ao escolher alguns contetudos, a equipe escolar vislumbra conexdes que podem ser
estabelecidas e identifica outros contetidos que podem ser acrescentados ou eliminados na
rede em constru¢do. Porém, o mapa da rede € provisoério e flexivel, e conforme é
desenvolvido em determinado periodo letivo, sofre interveng¢des no sentido de ajuste e
adequacdo as necessidades de aprendizagem dos alunos, “com isso, hd condicdes de se
fazer com que o estudo de qualquer contetido seja significativo para o aluno e ndo
justificado apenas pela sua qualidade de pré-requisito para o estudo de outro conteido”

(PIRES, 2004, p. 54).

As relagdes estabelecidas entre diferentes ndés ndo se restringem apenas aos
conteddos matematicos, mas podem ser ampliadas para outras disciplinas, o que possibilita
o tratamento matemdtico numa abordagem interdisciplinar. A interdisciplinaridade como
perspectiva didatico-metodoldgica permite ampliar a rede de significados ao propor
abordagem das ideias matemadticas em diferentes dreas do saber e segmentos da sociedade,

por meio da aplicac@o de seus conceitos em outros contextos.
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As disciplinas fornecem o mapa de navegacdo na rede curricular e os
especialistas de cada disciplina funcionam como consultores. A constru¢do do
projeto educacional da escola, que envolve a colabora¢do das diferentes
disciplinas, deve procurar abarcar, adequadamente, o amplo campo da cognicao
humana, incluindo um conjunto mais amplo e universal de competéncias do que
comumente se tem considerado. (PIRES, 2004, p. 55)

Em oposic¢ao, a ideia de pré-requisito como elemento fundamental para partir de um
conteddo a outro, a concep¢ao de rede como organizadora do curriculo de Matematica tem
como premissa 0s conhecimentos prévios dos alunos, os quais sdo mobilizados diante os
novos contetidos e tomados como ponto de partida para novas situagdes de aprendizagem.
Nessa perspectiva, rompe-se com a ideia de acimulo — em que as novas informagdes eram
despejadas num recipiente inicialmente vazio —, e parte-se para a ideia de construcdo — em
que as novas informacdes relacionam-se com outras advindas do mundo-vida do aluno e
desencadeiam nova aprendizagem. Rompe-se também com a ideia de linearidade — em que
os conteidos sdo organizados numa sequéncia de temas, partindo-se geralmente de
situacdes simples para situagdes complexas, tomando um conteido como referéncia para a
abordagem de outro hierarquicamente estruturado e “superior” —, e parte-se para a
concepc¢do de ensino centrado numa amélgama de significados, dados por meio de uma

rede de conteddos estruturada a partir de uma pluralidade de relacdes entre si.

As possibilidades de se estabelecer multiplas relagdes na rede de temas € o que
possibilita a retomada constante de conteidos trabalhados anteriormente, com diferentes
abordagens metodoldgicas e a resignificacdo das ideias matemdticas. Por isso, a
organizagdo em rede do curriculo evidencia-se como a mais conveniente para trabalhar a

Matematica frente as caracteristicas e necessidades de aprendizagem de jovens e adultos.

Passaremos agora a discutir sobre as possibilidades de contextos matematicos que

contemplem essas especificidades.
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3.5. Cenarios para os contextos matematicos

A respeito de cendrios em que se ddo diferentes contextos para a abordagem dos
conteddos matemaéticos, encontramos nos pressupostos do educador Ole Skovsmose apoio

para nossa discussao.

Em artigo intitulado Cendrios para a investiga§67056, Skovsmose (2008) inicia a
exposicdo de suas ideias citando as observacdes de Tony Cotton”’, que ao fazer pesquisa
de campo para sua tese de doutorado identificou a aula de Matematica é dividida em duas
partes: na primeira o professor expde suas ideias acerca da disciplina, exemplifica e ensina
algumas técnicas, na segunda os alunos aplicam essas técnicas em atividades selecionadas.
Cotton também observou outras variacdes nesse padrao de aula: em algumas o professor
ocupa a maior parte do tempo transmitindo ideias para os alunos; em outras, o aluno ocupa

a maior parte do tempo na resolucdo de exercicios.

Para Skovsmose (2008) essas observacdes revelam que a Educacdo Matematica se
enquadra no paradigma de exercicios, os quais estdo presentes em livros diddticos e que
por sua vez “sdao formulados por uma autoridade externa a sala de aula” (p. 15-16), tendo
como premissa a existéncia de apenas uma resposta certa, ndo possibilitando espaco para
questionamentos, justificativas e diferentes estratégias de resolucdo. O autor cita a
investigacdo como metodologia contrdria ao paradigma do exercicio por possibilitar
estratégias multifacetadas para trabalhar as ideias matematicas. O interesse pela abordagem

da investiga¢ao tem apoio na Educag¢do Matematica Critica.

z

A perspectiva da Educagdo Matemdtica Critica € centrada na ideia de que a
educacgdo deve ter uma dimensao democratica e que a Matemadtica oferece suporte para tal.
Nesse sentido, a competéncia para interpretar e agir numa situagdo social e politica é dada
pelo desenvolvimento da materacia, competéncia similar a literacia destacada por Paulo
Freire; e a Matemadtica ndo se constitui de saberes a serem ensinados e aprendidos, mas que

também precisam de reflexdo. Skovsmose (2008) pondera que ‘“fazer uma critica da

% Este artigo foi publicado inicialmente no Brasil, em 2000, pelo Bolema; trata-se de uma traducdo da versio
inglesa intitulada Landscapes of investigation, publicado também em 2000, que por sua vez provém do
original dinamarqués Undersggelseslandkeber, publicado em 1999.

7 COTTON, T. Towards a mathematics education for social justice. Tese (Doutorado), Nottingham
University. Nottingham, 1998.
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matemadtica como parte da educacdo matemdtica € um interesse da educacdo matemaética

critica” (p. 17).

Educag@o matematica critica nfo € para ser entendida como um ramo especial da
educagdo matemadtica. Ndo pode ser identificada com certa metodologia de sala
de aula. Ndo pode ser constituida por um curriculo especifico. Ao contrario, eu
vejo a educacdo matemadtica critica como definida em termos de algumas
preocupacdes emergentes da natureza critica da educagdo matemadtica.
(SKOVSMOSE, 2007, p. 73).

Na Educagdao Matematica Critica a relagdo professor/aluno deve ser concebida em
um ambiente que possibilite a participag¢do ativa de ambos, em que professor e aluno sdo
sujeitos da acdo de ensinar e de aprender e, portanto, sio coresponsaveis no processo
ensino-aprendizagem. Essa relacdo, no entender de Skovsmose (2010), tem papel
fundamental no que se refere a questdo democrética e tem apoio na concep¢do de educacao
emancipadora de Paulo Freire, na qual o processo educacional deve ser entendido como

um processo mediado pelo didlogo que promova a reflexao.

No entender de Skovsmose (2008), o paradigma do exercicio ndo possibilita
espacos para reflexdo na perspectiva da critica, ao contrdrio da investigacdo. Esse autor
pondera que a disting@o entre investigagcdo e exercicio “tem a ver com as ‘referéncias’ que
visam levar os estudantes a produzir significados para atividades e conceitos matematicos”
(p. 22); o significado pode ser entendido como caracteristica de a¢des e ndo apenas de
conceitos, assim, conforme se ddo as acdes do aluno frente ao tema trabalhado, o
significado é construido. No entender do autor as acdes também sdo motivadas pelas
referéncias, ou seja, “incluem o contexto para localizar o objetivo de uma agdo (realizada

pelo aluno na sala de aula de matematica” (SKOVSMOSE, 2008, p. 22).

Skovsmose (2008) apresenta uma matriz com seis tipos diferentes de ambientes de
aprendizagem, como produto da combinacido de trés referéncias e dois paradigmas de

praticas de sala de aula, distintos entre si.
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Exercicios Cendrios para a investigacao
Referéncias a
' (1) )
Matematica pura
Referéncias a 3) @)
semirrealidade
Referéncias a realidade ®)) (6)

Quadro 1: Ambientes de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2008, p. 23)

O paradigma dos exercicios oferece uma fundamentagdo baseada na traldiga?lo58 e 0s
alunos usam basicamente papel e ldpis como recurso para se chegar a uma unica resposta
certa. O paradigma dos cendrios para a investigagcdo oferece suporte para um trabalho de
investigacdo em que os alunos sdo convidados pelo professor a elaborar questdes e ir em
busca de justificativas, exercendo o papel de corresponsdvel pelo processo ensino-
aprendizagem. Nesse paradigma, o trabalho pedagdgico pode ser dado por meio de
projetos como suporte a investigacao, e os alunos podem usar como recurso de exploracdo

diferentes materiais (jogos, tecnologia, materiais impressos).

As referéncias t€ém como objetivo encaminhar os alunos a producao de significados
dos conceitos e das atividades matemaéticas propostas. Na matemdtica pura, as atividades
referem-se ao contexto matemdtico; na semirrealidade, as atividades apresentam uma
situacdo artificial que, embora ndo faga parte da realidade vivenciada pelo aluno, ele tem
conhecimento de sua existéncia (desse modo, a realidade nesse ambiente pode ser do
professor ou do autor do material didatico); no ambiente realidade as atividades ndo sao
elaboradas por um agente externo (professor ou autor do material didatico) no sentido de
apresentar caracteristicas da semirrealidade, mas sdo propostas questdes que incutem no
aluno o entendimento e a reflexdo de tematicas do seu meio sociocultural, portanto sdo
situagdes reais do mundo-vida do discente que pdoem a Matemdtica a servigo da sociedade

por meio da compreensdo e critica aos fendmenos.

O ambiente (1) é denominado exercicio no contexto da matemadtica pura. Nas

atividades propostas predominam procedimentos algoritmicos, uso de regras e férmulas;

58 1. .~ e e . Lo
Utilizamos o termo tradigdo com o significado de costume arraigado ou o que € feito por costume.
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trata-se de situagdes que apresentam uma unica resposta como sendo a verdadeira e para
resolvé-las muitas vezes o aluno utiliza um conjunto de técnicas simbdlicas que o conduz a

solugdo certa.

O ambiente (2), denominado investigacdo no contexto da matemadtica pura,
apresenta investigacao envolvendo nimeros e geometria, na qual os alunos podem explorar

as relacOes entre ambos.

Como exemplo de atividade nos ambientes (1) e (2), citamos uma situacdo que
envolve a Relagcdo de Euler. Com relagdo ao ambiente (1), o aluno se depara com situagdes
do tipo em que, apds ser definida, explicada e exemplificada a Relacdo, € solicitado o
namero de vértices, faces ou arestas de alguns poliedros convexos. Por exemplo: determine
o nimero de faces (F) de um poliedro sabendo que ele tem 6 vértices (V) e 9 arestas (A).
Para resolver, basta utilizar a expressao V + F — A = 2 (5 faces). No ambiente (2), é
proposto para o aluno situagdes do tipo em que dadas algumas representacdes figurais de

poliedros convexos, € sugerido que ele identifique o nimero de faces, vértices e arestas,

preencha uma tabela e perceba a relacao entre eles para poder chegar a expressao.

O ambiente (3) refere-se a exercicios no contexto da semirrealidade e pode ser
ilustrado em atividades do tipo: um agricultor possui 10 sacos de feijao para plantar em
uma drea de 100 m*. Qual a razdo entre a quantidade de sacos e a drea? A atividade é
sobre a pratica de um agricultor. Ao elaborarmos essa atividade nao fizemos nenhuma
pesquisa referente ao dia-a-dia de um agricultor, muito menos sabemos se dez sacos de
feijdo representa uma quantidade adequada para uma drea de cem metros quadrados. Trata-
se de uma situacdo artificial, localizada numa semirrealidade, pois embora possivelmente
nio seja uma situacdo real de nosso mundo-vida ou do aluno, ambos sabemos a
possibilidade da existéncia; também é possivel questionamentos sobre a quantidade a ser

plantada ser conveniente para o espaco destinado. Skovsmose (2008) pondera que

a semi-realidade pode ser uma referéncia que ofereca suporte para alguns alunos
na resolucdo de problemas. Resolver exercicios com referéncia a uma semi-
realidade € uma competéncia muito complexa e é baseada num contrato bem
especificado entre professor e alunos. Alguns dos principios desse acordo sdo os
seguintes: a semi-realidade € totalmente descrita pelo texto do exercicio;
nenhuma outra informac¢do € relevante para a resolucdo do exercicio; mais
informagdes sdo totalmente irrelevantes; o unico propdsito de apresentar o
exercicio é resolvé-lo. Uma semi-realidade ¢ um mundo sem impressdes dos
sentidos, de modo que somente as quantidades medidas sdo relevantes. (p. 24-
25).
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O ambiente (4) também € constituido na semirrealidade, mas na perspectiva da
investigacdo. Nesse ambiente, as atividades propdem que o aluno faga exploracdes e
explica¢des. Como ilustragdo, citamos a seguinte atividade: um automdovel desloca-se com
velocidade constante de 80 km/h. Sabe-se que apos 2 horas a distdncia d percorrida, em
km, serd de 160 km. O professor pode dividir a classe em pequenos grupos, cada um
representando um automével, e distribuir diferentes horarios, solicitando que determinem a
distancia percorrida considerando o tempo dado. Questdes do tipo o que acontece com a
distancia percorrida pelo automovel quando se aumenta o tempo? E quando se diminui?
Que sentengca matemdtica relaciona a distancia (d) percorrida em fungcdo do tempo(t)?
Embora na sala de aula n3o tenha automdveis e muito menos cada grupo percorra
determinadas distancias com velocidade de 80 km/h, a gincana das distancias percorridas
pelos automoveis acontecem numa semirrealidade, mas nao no paradigma do exercicio.

Desse modo

a atividade toda estd localizada num cendrio para investigacdo. Muitas
descobertas estdo esperando [os alunos]. Estratégias estdo para ser produzidas e
aperfeicoadas. E, uma vez que essa atividade foi escolhida para ser descrita, o
aluno certamente aceitou o convite para participar da [gincana das distincias
percorridas pelos automéveis]. (SKOVSMOSE, 2008, p. 27-28)

O ambiente (5) é denominado exercicio no contexto da realidade. Trata-se de
atividades que tém como base situagdes-problema do mundo-vida do aluno, ou seja,
situacdes vivenciadas por eles. Como ilustracdo desse ambiente, para a situagdo anterior
(gincana das distancias percorridas pelos automoéveis), o professor poderia questionar a
classe quais alunos vem a escola de carro; pergunta também para esses alunos o tempo
gasto da residéncia a escola e a distincia, mesmo que aproximada, entre os locais.
Posteriormente, apés recolher os dados de outros alunos, elaboraria atividades para que
fossem calculadas as velocidades desenvolvidas. Para os alunos que vem a escola a pé, o
professor poderia solicitar que esses contassem o nimero de passos dados e o tempo gasto

para realizar o trajeto; em seguida, elaboraria atividades para os alunos calcularem a

velocidade desenvolvida (passos por minuto, por exemplo).

Em relacdo ao ambiente (6), este € composto de investigagdo no contexto da
realidade. Nele, as atividades sdo propostas na perspectiva de projetos, os quais para serem

desenvolvidos requerem acesso a recursos como softwares, calculadoras, internet,



100

materiais impressos, materiais manipuldveis, jogos, entrevistas ou questiondrios, entre
outros. Os projetos sdo elaborados a partir de problemas que envolvem situagdes

vivenciadas pelos alunos.

Skovsmose (2008) reconhece a importancia do papel do professor nos processos de
ensino e de aprendizagem na perspectiva da Educacdo Matemadtica Critica. Sendo este
profissional o responsdvel por moldar o curriculo, seja ele prescrito ou apresentado, o
professor é o responsdvel por criar o ambiente de sala de aula favordvel para que os
diferentes ambientes de atividades matematicas possam emergir. Para o autor, sua
expectativa em relagdo ao ensino de Matematica, as diferentes ambientes e os respectivos
paradigmas “€¢ de que a busca de um caminho entre os diferentes ambiente de
aprendizagem possa proporcionar novos recursos para levar os alunos a agir e a refletir,

oferecendo, dessa maneira, uma educacdo matematica de dimensdao critica”

(SKOVSMOSE, 2008, p. 39).

3.6. Categorias de analise

Com base nos referenciais tedricos analisados, no ambito do nosso Projeto de
Pesquisa que inclui outros trabalhos sobre a EJA, organizamos e descrevemos as categorias
que serdo usadas para a andlise da Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e
Adultos — segundo segmento do Ensino Fundamental, volume 1 (Introducdo) e volume 3

(Matemética).

Elegemos seis categorias e para cada uma delas elaboramos descritores referentes a
sua presenga ou a sua auséncia nos materiais a serem analisados. Essas categorias referem-

Se€ a:

1. Principios do enfoque cultural do curriculo de Matematica;
2. Componentes do curriculo de enculturagao;
3. Critérios de sele¢do de conteuidos;

4. Critérios de organizacdo de conteidos;



5. Escolha de contextos; e

6. Opcodes metodoldgicas.
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Nos quadros a seguir, apresentamos os descritores referentes a cada categoria.

Quadro 2: Descritores de Principios do enfoque cultural do curriculo de Matemdtica

Representatividade

Formalismo

Acessibilidade

Poder explicativo

Presenca

As atividades visam nao
apenas ao acesso a linguagem
matematica, mas as
explicacdes e teorizagoes, as
ideias intuitivas, a seguridade
para explicar determinados
fendmenos, ao progresso, €

aos porqués dos saberes.

As atividades incutem os
conceitos matematicos,
procurando articuld-los com
saberes informais e saberes

técnicos.

SituacOes de aprendizagem
que partam do contexto do
aluno, ou de seu grupo social,
para o contexto da
Matematica, de modo a
respeitar a capacidade

intelectual do discente.

Atividades que apresentem
explicacdes dos conceitos e

ideias matematicas e incutem

Auséncia

Enfase na linguagem
matematica, enfatizando um
corpo de conhecimentos
prontos e fechados; auséncia
de sentido e compreensao das

ideias matematicas.

As atividades privilegiam
apenas um dos niveis ou
apresentam os trés sem

articula-los.

Situacdes que partam do
contexto matemadtico para o
contexto do aluno — ou que
s6 contemplem o contexto
matematico —, e que esteja
acima da capacidade
intelectual daquele que

aprende.

Atividades que aplicam
conceitos e ideias

matematicas apenas por meio



argumentos para que os
alunos possam compreender
e explicar situacoes
vivenciadas em seu meio

social.

Atividades que estabelecem
conexoOes das ideias
matematicas entre diferentes

contextos

Apresentam os conceitos
matemadticos interligados
entre si, contemplando as seis

atividades universais

Possibilita ao aluno utilizar as
ideias matemadticas para
compreender os fatos sociais
presentes em seu mundo-
vida, posicionando de modo
critico

As atividades solicitam ao
aluno atitudes investigativas,
possibilitando a compreensao
dos porqués dos saberes

matematicos
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de regras e técnicas

Atividades apresentam
aplicacdo de ideias
matemdticas apenas em um

contexto

Quadro 3: Descritores de Componentes do curriculo de enculturagcdo

Os conceitos sao abordados

como temas estanques

Situagdes matematicas
desarticuladas de

acontecimentos sociais

Atividades que ndo solicitam
o desvendar das ideias

matematicas
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Quadro 4: Descritores de Critérios de selegcdo de conteiidos

Pelo uso no cotidiano

Pela necessidade de
aprender mais

Matematica

Pela tradicao

Presenca

Os contetidos mais
enfatizados sdo aqueles que
mostram a aplicabilidade da
Matemitica no cotidiano das

pessoas.

Os contetddos mais
enfatizados sdo aqueles que
preparam o aluno para
construir ideias matematicas

cada vez mais complexas.

Os contetidos sdo aqueles
guiados pela tradi¢cdo

pedagogica.

Auséncia

Nas atividades apresentadas
nao sdo frequentes as
situacOes problemas
relacionadas ao cotidiano das

pessoas.

Nas atividades apresentadas
nao ha preocupacgdo de
sistematizar, generalizar

ideias matematicas.

A énfase é colocada em
temas algébricos sem atengdo
a temas referentes a
geometria, a estatistica entre

outros.

Quadro 5: Descritores de Organizacdo dos contevdos

Linear

Em rede

Presenca

Os contetudos de cada assunto
sdo apresentados numa
sequéncia linear, baseada na
constitui¢do de pré-requisitos,
segundo a l6gica do mais
simples para o mais
complexo, mas sem destaque

as interconexoes.

Na organizacdo do conteudos

Auséncia

Tratamento de conteudos de
modo estanque, sem a
preocupagao com pré-
requisitos ou com a
progressao do mais simples

para o mais complexo.

Conteudos de modo geral sao



estimula-se a articulagdo
entre os temas, permite-se
maior flexibilidade quanto ao
nivel de abordagem e o
percurso curricular € ditado
pela atribuigdo de

significados.
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trabalhados uma unica vez,
sem articulacdo com o que
aprendeu antes, mas supondo

a existéncia de pré-requisitos.

Quadro 6: Descritores de escolha de contextos

Referéncias a

matematica pura

Referéncias a

semirrealidade

Referéncia a realidade

Paradigma do Exercicio

Dominam atividades em que
predominam procedimentos
algoritmicos, uso de regras e

férmulas, etc.

Dominam atividades como,
por exemplo, compras,
vendas, calculo de areas a
serem pintadas, mas sao
situacOes artificiais. Os
exercicios estdao localizados

numa semirrealidade.

Atividades baseadas em
situacOes vivenciadas pelos
alunos, tendo como
finalidade o emprego de
algoritmo e procedimentos

praticos.

Paradigma da Investigacio

Dominam atividades em que
predominam questoes
abertas, cuja solucdo depende
da criacdo de estratégias de

resolugdo pelos alunos

Atividades que enfatizam
situacOes artificiais, porém
propiciam o uso de diferentes

estratégias de resolucao.

Situacdes de aprendizagem
que enfatizam experiéncias
vivenciadas pelos alunos,
objetivando a investigacdo na

perspectiva de projetos.
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Quadro 7: Descritores de opcoes metodolégicas

O uso de diferentes
estratégias para uma

mesma atividade

A presenca de
comentarios dos alunos
com linguagem e

conhecimento proprio

O professor como
mediador da

aprendizagem

Progressao de desafios

Presenca

Indica que os alunos t€ém
acesso a diversas formas de
solucionar a questdo e sdao
estimulados a utilizar

procedimentos proprios.

Sinal de que o professor
incentiva e valoriza a

reflexdo e a autonomia.

O professor estabelece uma
conversa com o estudante ao
comentar a estratégia
utilizada ou pedindo que
acrescente, justifique ou

retome algum ponto.

Se existe uma progressao nos
desafios propostos,
permitindo que o aluno use o
que aprendeu anteriormente
para resolver problemas mais

complexos.

3.7. Ponderacoes acerca do capitulo

Auséncia

O professor ndo proporciona
ao grupo a chance de usar
diversos raciocinios para

resolver uma questao.

Os alunos podem estar sendo
levados a anotar apenas a fala
do professor ou as anotacdes

que ele faz no quadro.

O professor deixa de fazer
observacgoes dirigidas as
necessidades de cada aluno,
usando o didlogo sé nas

situagdes de grupo.

Os contetidos sdo trabalhados
de forma fragmentada e nao
ha variagdo no grau de
dificuldade nas situacdes

propostas.

Ao discutirmos sobre o curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens e

Adultos e tomando como referéncia as caracteristicas e as necessidades de aprendizagem

dos alunos dessa modalidade de ensino, ndo poderiamos entender a Matemadtica, no sentido
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de uma drea do saber, como uma ciéncia acabada e imposta, mas uma ciéncia construida a

partir da mediagdo de diferentes modos de se saber-fazer.

Nessa perspectiva, tomamos como referéncia a Matemadtica na perspectiva cultural
(BISHOP, 1988, 1999, 2002), produto das experiéncias de diferentes grupos e da interagdo
entre eles. Isso implica em nosso entendimento que todo ser humano utiliza de técnicas
para medir, quantificar, localizar, representar, jogar e argumentar, que representa o
conhecimento cultural de cada um com a relacio a Matemdtica. Também entendemos,
apoiados em D’Ambrosio (2005a, 2005b), que sistematizados, validados e socializados,

esses saberes contribuem para o avango da Matematica.

Concebemos os alunos jovens e adultos como produtores de conhecimento,
participantes ativos da sociedade, que influenciam e sdo influenciados pelo contexto social,
e que trazem para a sala de aula seus saberes, advindos das experi€ncias e das relacdes de

trabalho e de consumo.

Concebemos também a Matemadtica prescrita nos curriculos e presente nos
materiais didaticos como um produto cultural, fruto de estudos de investigadores
matematicos e, nesse cendrio, o professor como representante dessa cultura. Assim, cabe a
esse profissional mediar/promover processos de aprendizagem matemdtica concebendo a
sala de aula enquanto ambiente de encontro dindmico e interativo entre culturas distintas,

propicio a construcao de novos saberes.

Com relagdo a diferentes modos de perceber a Matemdtica, Bishop (1988, 1999)
propde sua concepgdo a partir de trés culturas: técnica, formal e informal. Desse modo,
curriculos e materiais didaticos apresentam o nivel formal da cultura matematica, enquanto

os diferentes modos de saber-fazer Matemética de alunos compdem o nivel informal.

Os diferentes niveis culturais da Matematica se fazem presente em situacdes de
aprendizagem e a dinamica do encontro entre eles € denominada enculturagdo. No entender
de Bishop (1999) a enculturacdo tem como meta iniciar o aluno na cultura formal da

Matemética, tomando como ponto de partida a cultura informal matematica.

Para que as situacdes de aprendizagem possam ser enculturadoras, o curriculo de
Matemadtica deve ser concebido para o processo de enculturagdo. Porém, promover a

enculturagcdo ndo significa apenas iniciar o aluno na Matematica formal, € necessario que o
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curriculo possibilite diferentes estratégias para os processos de ensino e de aprendizagem e

que apresente caracteristicas que promovam tal iniciagdo.

Para promover a enculturagdo, mais do que tomar como ponto de partida os saberes
ja construidos pelos alunos, o curriculo deve introduzir o aluno na cultura formal da
Matemdtica por meio de situacdes que desvendem as ideias, os conceitos; que oOs
encaminhem a construirem novos saberes, fazerem descobertas; que possibilitem a
abertura e desenvolva o sentimento de progresso; que permita compreenderem que nao hd
possibilidade para tomarem conhecimento de todas as ideias Matemaéticas, mas que podem

construir aprendizagens com amplo significado.

Nessa perspectiva, Bishop (1999) esclarece que o curriculo de enculturacdo
matemadtica deve apresentar como caracteristicas principios do enfoque cultural
(representatividade, formalismo, acessibilidade, poder explicativo, e concepcdo ampla e

elementar) e componentes enculturadores (simbdlico, social e cultural).

Para possibilitar a riqueza de significados e as multiplas relacdes entre diferentes
conteddos e ideias, Pires (2000) contribui com as ideias de rede para organizar o curriculo

de Matematica.

O curriculo em rede por organizar os diferentes conteidos como nds que se
relacionam entre si e permite a flexibilidade para construir novas relacdes, tem como ideia
central que qualquer assunto a ser tratado em determinado periodo letivo tem a mesma
importancia, ndo havendo hierarquia. Assim, prima-se pelos conhecimentos que os alunos

ja trazem consigo como ponto de partida para novas situagdes de aprendizagem.

Com relagdo as situagdes de aprendizagem e as potencialidades das atividades que
as compdem, Skovsmose (2008) chama nossa aten¢do para a necessidade de se criar em
sala de aula diferentes ambientes de aprendizagem, com o objetivo que estes permitam ao

aluno construirem significados para os conceitos e para as situacoes abordadas.

Retomando a questdo e os objetivos de pesquisa de nossa investigacao,
entendemos que as contribui¢cdes de Alan Bishop, Célia Carolino Pires e Ole Skovsmose
convergem no sentido de que a Educacdo Matemadtica tem como objetivo primeiro a
formacao critica e reflexiva do ser humano. Em especial a Educacao Matematica de Jovens
e Adultos, os pressupostos desses educadores nos ajudam no entendimento de que as

orientacOes curriculares para essa modalidade de ensino devem vislumbrar situacdes de
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ensino e de aprendizagem que permitam a jovens e adultos manifestarem seus diferentes
saberes, encaminhd-los a abertura das ideias matemadticas, promover o sentimento de
progresso e o despertar para o entendimento que eles também produzem conhecimentos

matematicos.

Nessa perspectiva, direcionados pelas ideias de Bishop, Pires e Skovsmose,

passaremos a analisar a Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos.
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CAPITULO 4

CURRICULO DE MATEMATICA
PRESCRITO PARA A EJA

O acesso a educagao deve permitir a reflexdo e a agdo do
indmwidno sobre o mundo para atuar e transformar a

realidade. |...]

E  necessario romper a preconceituosa barreira que
separa  “saberes populares” de ‘saberes cientificos”,
pondo em  discussao a  pripria  concepgao  de

conhecimento.

(BRASIL, 2002a, 89-103)

Neste capitulo, apresentaremos a andlise do curriculo prescrito para a EJA. Como
exemplar de curriculo prescrito selecionamos a Proposta Curricular para a Educacdo de
Jovens e Adultos, segundo segmento do Ensino Fundamental, da qual analisaremos o
Volume 1 (Introdugdo) e o Volume 3 (Matemadtica). Concebemos a referida Proposta no

sentido do curriculo prescrito, conforme explicita Sacristan (2000).

Optamos por estruturar este capitulo em duas partes, objetivando melhor
organizacdo da escrita e da andlise dos dados. A primeira parte € dedicada a andlise do
Volume 1 da Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos, segundo segmento

do Ensino Fundamental. A segunda parte, a analise do Volume 3 dessa Proposta.
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Finalmente apresentamos as ponderacdes acerca deste capitulo, quando também
faremos uma discussdo sobre o processo de avaliagdo contemplado pela Proposta

Curricular.

4.4. A Proposta Curricular para a EJA, segundo segmento do Ensino

Fundamental — Volume 1: Introducao

Conforme ja anunciamos no capitulo 1, a Proposta Curricular para a Educacio de
Jovens e Adultos, segundo segmento do Ensino Fundamental, é uma publicacdo de 2002
do Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria de Educacdao Fundamental. A referida
Proposta € um conjunto de trés documentos: Volume 1 — Introdugdo, que tem por
finalidade caracterizar o aluno jovem e adulto e apresentar temas de fundamentos comuns
as diferentes dreas para a reflexdo do curriculo, os quais devem ser analisados e discutidos
por gestores e professores; Volume 2 — Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Historia e

Geografia; e Volume 3 — Matematica, Ciéncias Naturais, Arte e Educagao Fisica.

O Volume 1 (Introducgdo) € dividido em duas partes. Na primeira, apresenta um
histérico da educagdo de pessoas jovens e adultas no contexto nacional brasileiro; também
sao apresentados dados de um estudo realizado pela Coordenagao de Educacdo de Jovens e
Adultos (COEJA) junto a Secretarias de Educacdo, professores e alunos. Esse estudo,
segundo a Proposta, possibilita a caracterizacdo dessa modalidade de ensino no que se

refere ao segundo segmento (etapa de ensino correspondente do 6° ao 9° ano).

A partir do que é apresentado nessa primeira parte, a segunda propde temas e
questdes que incutem reflexao sobre a elaboragdo de uma proposta curricular para a EJA.

Por isso, nosso olhar sera direcionado para esses temas e questoes.

Conforme a Proposta, nessa segunda parte sao retomadas ideias do educador Paulo
Freire no que se refere a dimensao sociopolitica e cultural da educag@o de pessoas jovens e
adultas e, nesse contexto, € sugerida uma andlise das contribuicdes de teorias

socioconstrutivistas. Ainda na segunda parte do Volume 1,
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discutem-se concep¢des como as de aprendizagem, conhecimento, contrato
didético e avaliacdo e € proposta uma inversdo da légica que tradicionalmente
orientou a organizagdo curricular, tomando como ponto de partida ndo um
conjunto de disciplinas — no qual umas sfo mais valorizadas do que outras — mas
sim um conjunto de capacidades a serem construidas pelos alunos ao longo de
sua formacao.

Com esse propdsito, os contetidos sdo analisados em suas diferentes dimensdes:
seu papel, as formas de seleciona-los e organiza-los; apresentam-se orientacdes
didéticas gerais e orientacdes sobre avalia¢do, discutindo distintas modalidades
organizativas e aspectos da gestdo do tempo, do espaco e dos recursos didéticos.
(BRASIL, 2002a, p. 8).

Se a educagdo € um direito do cidaddo, garantido pela Constituicdo (BRASIL,
1988), a modalidade de ensino EJA deve ser concebida no sentido de “propiciar a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2002a, p. 80). Nesse sentido,
a Proposta sugere que o modelo de curso para pessoas jovens e adultas valorize as
potencialidades dos alunos, seu repertério de vida e os conhecimentos prévios que estes
apresentam frente a novas situagdes de aprendizagem. Nessa perspectiva, o referido
documento evidencia a relevancia do curriculo — e suas fases de desenvolvimento —

respeitando o repertdrio cultural do aluno jovem e adulto.

Em relacdo a cultura, a Proposta faz referéncia a cultura da institui¢do de ensino,
caracterizada por sua identidade e constituida de ‘“valores, expectativas, costumes,
tradicoes e condi¢des, historicamente construidos, a partir de contribui¢des individuais e
coletivas”, também delineada pelos aspectos econdmicos e sociais nos quais a escola esta
inserida (BRASIL, 2002a, p. 82). A cultura do professor também € explicitada pela
Proposta, sendo esta composta de saberes especificos, saberes da coletividade, de suas
crengas, concepcoes e valores do processo de ensino e de aprendizagem e dos atores desse
processo (alunos, saber, curriculo); segundo a Proposta, a cultura do professor também ¢é
cingida de caracteristicas sociais, portanto € produto, também, das relacdes que o

profissional mantém com a coletividade.

Um terceiro vetor cultural refere-se ao mundo-vida do jovem e adulto que frequenta
as instituicdes escolares. O aluno jovem e adulto por ser atuante no mundo do trabalho e
ter construido conhecimento por meio de suas relagdes sociais adentram o0s espagos
escolares com opinides, crengas, valores e sentimentos, cingidos por aspectos politicos,
econOmicos e sociais. Portanto, compde a cultura do aluno jovem e adulto as experiéncias

que este vivenciou, e vivencia, nas relagcdes com a sociedade.
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Para a Proposta, os modelos de educacdo devem levar em conta esses aspectos
culturais — da escola, do professor e do aluno — ao propor situacdes de ensino e de
aprendizagem visando a uma formagdo de qualidade. Nesse sentido, a sala de aula

configura-se um espaco de interseccdo de culturas o que requer reflexdo sofre o curriculo

ao atuar com o intuito de que os alunos possam desenvolver capacidades de
diferentes naturezas — e, desse modo, construir ou rever projetos de vida, de
forma refletida e consciente —, é importante levar em conta seus momentos de
vida, suas caracteristicas sociais e culturais e suas individualidades. Nesse
processo, serdo compartilhados saberes de professores e alunos jovens e adultos,
ou seja, de individuos com histérias proprias, propiciando a construcdo de
conhecimentos diversificados. Levando em conta essas diferencas e semelhancas
no projeto educativo, a escola colabora para aproximar expectativas,
necessidades e desejos de professores e de alunos. (BRASIL, 2002a, p. 82).

Identificamos nesse trecho da Proposta uma valorizagc@o a cultura do aluno no que
se refere ao repertério de conhecimentos e experi€éncias que jovens e adultos trazem
consigo para o ambiente escolar. Compreendemos valorizar no sentido de respeitar as
diferentes manifestacdes de conhecimento tomando-as como ponto de partida para uma
aproximacao das expectativas, necessidades e desejos de professores e alunos. Nesse
trecho, a Proposta sugere um processo de enculturacdo entre saberes escolares e nao-
escolares a partir da aproximacdo de expectativas e necessidades de aprendizagem de
jovens e adultos e de expectativas de ensino, tendo a sala de aula como o ambiente

propiciador.

Se o processo de ensino e de aprendizagem coaduna-se com diferentes culturas,
entendemos que o curriculo, e seu desenvolvimento, deve ser proposto em uma perspectiva
cultural. A referida Proposta faz referéncia a diferentes culturas, enfatizando a cultura do
jovem e adulto como ponto fundamental de reflexdo para implementacdo de modelos de

educacdo.

Em relacdo a identidade de um curso de EJA, a Proposta explicita que para
regressar a escola, jovens e adultos precisam romper barreiras preconceituosas 0 que se

torna possivel pelo desejo que apresentam em aprender, por iSso

um aspecto importante refere-se a proposi¢cao de um ensino comprometido com a
aprendizagem, que considere a situacdo real dos alunos, dando sentido e
plenitude humana a sua existéncia, respondendo a problemas de seu dia-a-dia e
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também para sua atuacdo mais ampla. (BRASIL, 2002a, p. 88-89, grifos
Nnossos).

Considerar e partir de situacdes reais dos alunos para promover situagdes de
aprendizagem que possibilitem sua atuagdo de modo amplo nas relagdes sociais pressupde
que os saberes matemdticos devem partir do contexto do aluno, de seus conhecimentos e
experiéncias, de suas limitagdes intelectuais e cognitivas para que novos saberes sejam
incorporados. Nesse entendimento, o trecho acima caracteriza a presenga do principio da
acessibilidade da categoria enfoque cultural do Curriculo de Matemadtica; também
caracteriza a presenca do uso de diferentes estratégias para uma mesma atividade, em
relacdo a categoria opgdes metodoldgicas, quando da passagem de um conhecimento

advindo do mundo-vida do aluno para um conhecimento escolar.

Ainda como auxilio para o debate da identidade de um curso de EJA e em relacdo
as opcoes metodoldgicas, destacamos o trecho da Proposta no qual o documento pontua

que

o desenvolvimento das potencialidades dos alunos jovens e adultos pressupde
que se tome como ponto de partida o respeito por suas necessidades especificas e
seus saberes construidos ao longo da vida, e como meta o acesso a
conhecimentos relevantes [...]. (BRASIL, 2002a, p. 89, grifos nossos).

Se ha o entendimento que alunos jovens e adultos constroem conhecimentos ao
longo de sua jornada de vida, entdo o respeito a suas necessidades de aprendizagem se da
de modo a tomd-los como ponto de partida no processo enculturador e implica as
atividades que favorecam o uso de procedimentos préprios e a diversidade de modos de
solucdo para as questdes sugeridas, ou seja, o uso de diferentes estratégias para uma
mesma atividade. Também requer do professor uma atitude que incentive e valorize tais
procedimentos, a reflexdo e a autonomia desses alunos, por meio de didlogos e
comentdrios pertinentes a motivacdo do jovem e adulto, isto €, ha a indicacdo da presenca
de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento proprio e do professor como

mediador da aprendizagem.

Na concepcao da Proposta Curricular,



114

0 acesso a escolaridade deve proporcionar aos alunos jovens e adultos, inseridos
em uma sociedade letrada, a possibilidade de analisar, criticar e enfrentar
questoes que fazem parte de seu contexto. (BRASIL, 2002a, p. 89, grifos
Nnossos)

Propor situagdes de aprendizagem matematica que possibilitem ao aluno jovem e
adulto se apropriar do conhecimento para analisar, criticar, e enfrentar questdes sugere
atividades que apresentem explicagdes dos conceitos e ideias matemdticas para que assim
possam munir-se de argumentos que lhe permitam primeiramente compreender os
fendmenos para, posteriormente, tomar decisdes, o que evidencia a presenca do principio

do poder explicativo.

Porém, conforme o documento destaca, esse modelo de atividades ndo é o

suficiente,

¢ preciso também contribuir para sua formacdo intelectual, estimulando seu
pensamento, seu raciocinio, para que possam transferir aprendizagens de uma
situacio a outra, abstraindo propriedades, fazendo generalizacées, usando
conhecimentos em novos contextos. (BRASIL, 2002a, p. 89, grifos nossos)

A transi¢cdo do saber em diferentes contextos permite ao aluno conceber os saberes
matematicos como ndo estaticos, mas dindmicos e presentes em diferentes dreas do saber.
Nessa perspectiva, as atividades propiciam o estabelecimento de conexdes das ideias
matematicas dentro do préprio contexto matematico e no contexto de saberes das demais
disciplinas que compdem as matrizes curriculares do curso. Ao propor que as atividades
devem transferir aprendizagens em diversas situacdes, fazendo conexdes com outros
contextos em diferentes dreas do saber, a Proposta apresenta o principio da concepgdo
ampla e elementar dos saberes matemaéticos, identificado também na orientacio abaixo em

relacdo as oportunidades dadas pela instituicao escolar aos alunos:

o acolhimento aos jovens e adultos se traduz também nas oportunidades dadas a
eles, tanto no sentido de se manifestarem das mais diferentes formas como no de
produzirem e partilharem suas produgdes (de conhecimentos, expressdes
artisticas, performances esportivas e as criadas fora do espaco escolar).
Estimular, valorizar e oferecer subsidios para enriquecer as manifestacdes e
producdes dos alunos contribui para que eles se reconhecam como produtores
de cultura, como seres capazes de propor, criar e participar. (BRASIL,
2002a, p. 89, grifos nossos)
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Os alunos jovens e adultos, conforme j4 citamos no capitulo 1, sdo produtores de
conhecimentos, fruto de suas relacdes no mundo do trabalho, nas relagcdes de consumo, e
no convivio familiar e comunitario. Nesse sentido as situagdes de aprendizagem devem
contemplar esses modos ndo-escolares de saber-fazer matematica e as atividades devem
partir de explicacdes e teorizacdes intuitivas, promovendo ao jovem e ao adulto a
seguridade para explicar fendmenos. Com isso, a matemdtica escolar, portanto a
matemadtica formal, € aproximada a partir dessas ideias ao mundo-vida do aluno,
perpassando pelo progresso das ideias e dos porqués dos saberes. Nessa perspectiva,
identificamos na Proposta a presenca do principio da representatividade e do principio do
formalismo, ao sugerir articulacdo entre ambos os saberes matemdticos: o formal e o

informal.

Ao aproximar a Matemadtica formal da informal, promovendo no aluno a
manifestacdo de diferentes modos de resolu¢ao de uma questdo, ha a indicacdo para que o
professor proporcione a classe oportunidades de usar diferentes raciocinios, ou seja,
propicia o uso de diferentes estratégias para a mesma atividade como o0pcao

metodoldgica.

Em relacdo as concepgdes norteadoras de uma proposta curricular, nas quais o
aluno passa de um receptor de informacgdes para um agente ativo no processo de

constru¢do de seu conhecimento,

propde-se uma mudanga da relagdo entre professor e aluno: em vez de adotar
uma relagdo vertical, em que impde sua visdo de mundo, o professor assume
uma posicao horizontal, de igualdade, favorecendo o didlogo entre sua visdo
de mundo e a do aluno, problematizando a realidade e se problematizando.
(BRASIL, 2002a, p. 97, grifos nossos)

Nessa perspectiva, ao assumir uma postura de parceria com seus alunos, ha
indicagdo que o professor incentive o discente a ndo considerar apenas o seu discurso e
suas anotacdes em lousa sobre um determinado conteido, mas que reconheca e favoreca a
presenga de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento préprio. Também, ha
a indicacdo para que o docente passe a tecer comentarios dirigidos as necessidades de cada

aluno, assumindo a postura do professor como mediador da aprendizagem.
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Essa postura € identificada por nés no trecho abaixo, quando a Proposta descreve

sobre os conhecimentos de jovens e adultos:

N

os alunos da EJA, quando chegam a escola, trazem consigo muitos
conhecimentos, que podem ndo ser aqueles sistematizados pela escola, mas sdo
“saberes nascidos dos seus fazeres”. Esses saberes devem ser respeitados pela
escola, como ponto de partida para a aquisi¢do de outros. Por exemplo: todos

N

resolvem problemas em seu dia-a-dia, fazendo cdalculos matemadticos a sua
maneira. Mesmo que sejam bem diferentes das envolvidas no calculo
convencional, essas estratégias pessoais também sio matematicamente
validas. (BRASIL, 2002a, p. 98, grifos nossos)

N

Em relacdo a categoria enfoque cultural do curriculo de Matemdtica, no que se
refere ao principio do formalismo, as estratégias pessoais que alunos apresentam para tratar
matematicamente uma situagio revelam seus saberes e sao concebidas por Ioan Davies,
citado por Bishop (1999), como o nivel de cultura informal, logo, trata-se de saberes ad
hoc. Para esse autor, o calculo convencional, advindo da Matematica escolar, € um

exemplo do nivel da cultura formal da Matematica.

Em continuacdo as concepcdes norteadoras de uma proposta curricular, o

documento orienta em relacdo ao desafio do professor, que

consiste exatamente em considerar as estratégias pessoais, expliciti-las e
compard-las com outros algoritmos construidos pelas civilizagdes, como as
técnicas operatdrias que se baseiam no sistema de numeracdo decimal.
(BRASIL, 2002a, p. 98)

Essa orientacdo, como exemplo de uma situagdo pontual, apresenta 0s cinco
principios do enfoque cultural do curriculo de Matemdtica ao desenvolvé-lo. Isto é, ha a
sugestdo para que o trabalho na disciplina Matemdtica seja a partir de atividades que:
fujam da énfase da linguagem matematica como uma ciéncia pronta (representatividade);
deixam de privilegiar apenas o nivel formal da cultura matemadtica e valorizam a
articulacdo entre este nivel e o informal (formalismo); proponham um caminho inverso em
que se parte do contexto matemdtico para o contexto do aluno, respeitando o nivel
intelectual do jovem e do adulto (acessibilidade); fujam do modelo de ensino baseado em
regras e técnicas e que privilegiem explicacdo e compreensao de situacdes vivenciadas em

seu ambiente social (poder explicativo); procurem articular os saberes matematicos em
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diferentes contextos, matemdticos e em outras dreas do saber (concep¢cdo ampla e

elementar).

Em continuagdo as concepgdes, a luz das contribuicdes do educador brasileiro

Paulo Freire, a Proposta explicita que

Numa visdo dialética, “a educacdo para a libertacdo se constitui como ato de
saber, um ato de conhecer e um método de transformar a realidade que se
procura conhecer”. Para passar da consciéncia ingénua a consciéncia critica,
é necessario o aluno parar de apenas escutar e obedecer e rejeitar a
“hospedagem do opressor dentro de si’, que faz com que se considere
ignorante e incapaz. (BRASIL, 2002a, p. 99)

Promover situacdes de aprendizagem que levem jovens e adultos a passarem da
consciéncia ingénua (dependente de quem detém o conhecimento) a consciéncia critica
(detentor do saber), requer um tratamento matematico articulado de acontecimentos
sociais, do conhecimento de fendmenos que desencadearam no contexto vivido pelo aluno
e do desvendar dos saberes matematicos que lhe deem a independéncia de raciocinio e de

tomada de decisdes, o que a nosso ver caracterizam os componentes social e cultural.

Ao vislumbrar uma formagao libertadora, a Proposta sugere modelos de situagdes
de aprendizagem em que o jovem e o adulto s@o atores do processo de ensino-
aprendizagem, agentes ativos da construcdo de novos saberes. Porém, despertar essa
consciéncia no aluno e a rejeicdo de receptividade passiva de informagdes requer
atividades que instiguem o jovem e o adulto a constru¢do de novos saberes por meio de
descobertas que podem ser mediadas a partir de pesquisas em fontes diversas de
informacdes. Esse tipo de atividade sugere uma metodologia baseada em projetos ou em
investigacdes, mesmo porque ‘“a disponibilidade para a aprendizagem exige ousadia para
se colocar problemas, buscar solugdes e experimentar novos caminhos” (BRASIL, 2002a,

p. 101).

Conforme explicita Bishop (1999) e Skovsmose (2008), o trabalho com projeto e
investigacdo requer atitudes ativas do aluno, que tém como desafio a busca de
informacdes, devendo o discente sistematizd-las, descreveé-las, tirar conclusdes e socializa-

las com seus pares.
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Tomando como fundamento norteador as teorias socioconstrutivistas, € no que se

refere a categoria op¢des metodoldgicas, a Proposta pontua que

os alunos jovens e adultos, devido ao seu percurso de vida, experiéncias
pessoais, interpessoais e, muitas vezes, profissionais, apresentam uma
diversidade de conhecimentos prévios e cada qual possui um repertério
distinto. E a partir desses conhecimentos que se da o contato com o novo
conteddo, atribuindo-lhe significado e sentido, que sdo os fundamentos para a
construcdo de novos significados. (BRASIL, 2002a, p. 99)

Entendemos que os conhecimentos prévios sao mobilizados quando hd o uso de
diferentes estratégias para uma mesma atividade. Nesse sentido, ¢ importante que o aluno
tenha oportunidade para manifestd-los, indo além das orientacOes constantes em lousa ou
material didético, logo, requer atividades flexiveis em termos de procedimentos de
resolucdo e que permitam a presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e

conhecimento proprio, conforme sugere o trecho abaixo:

Para que a aprendizagem significativa possa acontecer, € necessdrio investir em
acdes que potencializem a disponibilidade do aluno para a aprendizagem, o que
se traduz, por exemplo, no empenho em estabelecer relacdes entre seus
conhecimentos prévios sobre um assunto e o que estd aprendendo sobre ele.
(BRASIL, 2002a, p. 101)

Ainda em relacdo a esse trecho, quanto a categoria escolha de contextos,
identificamos o paradigma da investigacdo como agdes que potencializam a
disponibilidade do aluno para a aprendizagem. Nesse sentido, para alcancgar tal objetivo, os

conteidos podem ser apresentados no contexto de referéncias a semirrealidade ou a

realidade, conforme explicita Skovsmose (2008).

No que se refere ao contexto de referéncia a semirrealidade ou a realidade, a

Proposta pontua que

a realidade torna-se conhecida quando se interage com ela, modificando-a fisica
e/ou mentalmente. A interacdo permite interpretar a realidade, construir
significados e também construir novas possibilidades de acao e de conhecimento.
(BRASIL, 2002a, p. 99)
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A interacdo com a semirrealidade ou com a realidade, na concep¢ao de Skovsmose

(2008), pode ser dada a partir do paradigma do exercicio ou da investigagdo.

Esse trecho destacado por nés também revela que, independentemente de exercicio
ou investigacdo, hd uma expectativa para que a Matemadtica seja tratada pelas atividades a
partir da problematizacao de situagdes possivelmente vivenciadas pelos alunos. Ou seja,
em relacio a categoria critérios de selecdo de conteudos, estes requerem uma abordagem

pelo uso do cotidiano.

Ao citar as contribui¢cdes de Lev Vygotsky quanto ao processo de aprendizagem e o
ambiente sociocultural, e a importancia de se considerar a zona de desenvolvimento

proximal do aluno jovem e adulto, a Proposta explicita que

uma boa situacdo de aprendizagem é aquela em que as pessoas podem interagir
coletivamente, permitindo a circulacio de informagdes, em que os alunos tenham
de colocar em jogo tudo o que sabem e pensam sobre o objeto de conhecimento,
tenham problemas a resolver e decisdes a tomar em fungdo do que serd
aprendido, que se coloquem desafios a0 mesmo tempo “dificeis e possiveis” e
que o objeto a ser aprendido mantenha suas -caracteristicas de objeto
sociocultural real, sem se transformar em um objeto escolar vazio de significado.
(BRASIL, 2002a, p. 102)

Esse modelo de situacio de aprendizagem, visando a potencializar os
conhecimentos dos alunos e aproxima-los de novos saberes, solicita o desenvolvimento de
projeto, podendo ser com uma temdtica social, no qual o aluno juntamente com alguns
colegas pode levantar dados, organizé-los, descrever as informagdes e socializar com seus
pares. Assim, se o professor tem por objetivo trabalhar Estatistica, pode solicitar aos alunos
que realizem pesquisa no ambiente escolar, em sua vizinhanga, ou no local de trabalho a
respeito do consumo de cigarro ou de bebidas alcodlicas, por exemplo. A partir do
levantamento dos dados, juntamente com seus alunos, o professor trabalha a tabulacdo, a
representacao grafica, as medidas de tendéncia central e o relatério do desenvolvimento do
projeto. Portanto, o trecho da Proposta indica a presenca do componente social do enfoque

cultural do curriculo.

O trabalho com projeto nessa perspectiva de ensino e de aprendizagem ¢
caracterizado pelo paradigma da investigacdo em relacdo a referéncia a realidade,

conforme a categoria escolha de contextos.
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Ainda nesse trecho, em relag@o a critérios de selecdao de conteddos, identificamos a
sugestdo que a abordagem se dé pelo uso no cotidiano, quando da aplicacdo da
Matemética, e pela necessidade de aprender mais Matemdtica, quando da preparacdo do

aluno para construir ideias matemaéticas cada vez mais complexas.

Em relacdo a categoria op¢des metodoldgicas, o fragmento da Proposta sugere, a
nosso ver, a presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento proprio
no sentido da atividade permitir as diferentes manifestacdes dos alunos, quando eles
revelam sua autonomia. Também sugere atividades com progressdo de desafios em que os
alunos recorrem a conhecimentos construidos anteriormente para resolver 0s novos

problemas, revelando uma articulacio entre diferentes conteidos matematicos.

A circulagdo de informagdes e a necessidade de se colocar em jogo conhecimentos
adquiridos anteriormente, possibilitando interligacdo entre diferentes ideias e conceitos
matemadticos e, desse modo, a constru¢do de diferentes novos saberes, caracteriza a
auséncia de um curriculo segmentado, organizado de modo linear, para a presenca do
desenvolvimento de um curriculo dindmico, que permite uma teia de articulagdes,
conforme destaca Pires. Nesse entendimento, em relacdo a categoria de andlise
organizacdo dos conteidos, o fragmento destacado da Proposta sugere a organizagcdo em

rede.

Em relacdo ao trabalho com investigagcao e a organizac¢do do curriculo em rede, a

Proposta pondera que

as aprendizagens realizadas na escola sdo significativas na medida em
que conseguem estabelecer relacdes entre os contetidos escolares e os
conhecimentos previamente construidos, que atendam as expectativas,
intengdes e propositos de aprendizagem dos alunos. (BRASIL, 2002a, p.
103)

No que se refere as concepcoes de conhecimento, a Proposta apresenta novamente a

ideia de organizacdo em rede do curriculo, pontuando que

ao propor a idéia do conhecimento como um tecido (trama) ou de uma rede, em
lugar da linha, o que se pretende evidenciar € que apreender o significado de um
objeto ou de um acontecimento é vé-lo em suas relacdes com outros objetos ou
acontecimentos. Em outras palavras, os significados constituem feixes de
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relagcdes. Essas relacdes articulam-se em teias, em redes, construidas social e
individualmente, e estdo em permanente estado de atualizagcdao. (BRASIL, 2002a,
p. 104)

Quanto ao topico “organizacdo curricular”, a Proposta sugere o desenvolvimento de

situagdes de aprendizagem baseado em

identificar as capacidades, competéncias ou habilidades que se pretende que o
jovem e o adulto construam e desenvolvam, e tomda-las como indicadores para
guiar a proposta pedagdgica, a selecdo e a organizacdo de contetidos dos
diferentes ambitos de conhecimento, a destinacio de tempos e espacos
curriculares etc. (BRASIL, 2002a, p. 114)

Destacamos abaixo as capacidades consideradas pela Proposta que, a nosso ver,

imbricam-se com as concepcdes de um curriculo enculturador.

Posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferentes
situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas.

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga
em sua capacidade afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de interrelacio
pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na busca de
conhecimento e no exercicio da cidadania.

Utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matemadtica, grafica, plastica
e corporal — como meio de produzir, expressar € comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir as produgdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intencdes e situacdes de comunicacao.

Questionar a realidade, formulando problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intui¢do, a capacidade
de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagao.

(BRASIL, 2002a, p. 115-117)

Entendemos que, ao identificar capacidades, competéncias e habilidades como
indicadores do desenvolvimento curricular, que promovem no aluno jovem e adulto o
posicionamento critico e responsdvel, a tomada de decisdes, a busca de conhecimento e o
exercicio da cidadania, o uso de diferentes linguagens para produzir e comunicar suas
ideias, o questionamento de sua realidade, os saberes mateméticos desse aluno deve ser
produto da enculturacdo entre aspectos formais e informais da cultura matematica. Nessa

perspectiva de formacdo, estdo presentes nas diversas atividades matematicas os principios
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de representatividade, formalismo, acessibilidade, poder explicativo, e concep¢cdo ampla e

elementar.

Outro trecho da Proposta que corrobora nosso entendimento se refere a orientacdo
didética no sentido de objetivos e capacidades a serem desenvolvidas nos processos de
ensino e de aprendizagem da EJA, quando da necessidade de uma pratica educativa

visando a formacao cidadad autdbnoma e participativa:

essa pratica pressupde que os alunos sejam sujeitos de seu processo de
aprendizagem e que construam significados para o que aprendem, por meio de
miltiplas e complexas interacoes com os objetos de conhecimento, tendo,
para tanto, o professor como mediador. A intera¢do dos alunos entre si é outro
aspecto essencial nesse processo. (BRASIL, 2002a, p. 127, grifos nossos).

Em relacdo ao papel dos conteidos na EJA, a Proposta orienta para o

desenvolvimento curricular no sentido de se

permitir o exercicio permanente da tarefa de aprofundar conhecimentos
disciplinares e, ao mesmo tempo, indagar a relevincia e pertinéncia desses
conhecimentos para compreender, planejar, executar, avaliar situa¢des do
cotidiano, em sentido amplo. (BRASIL, 2002a, p. 119)

Nesse sentido, as disciplinas que compdem o curso de EJA ndo podem ser

concebidas apenas como

agregacdes sistematizadas de teorias e conceitos, mas expressam também
metodologias préprias de pesquisa, formas peculiares de coletar e interpretar
dados, de usar instrumentos. (BRASIL, 2002a, p. 119)

Identificamos nos dois trechos acima a presenca dos componentes social e cultural.
Em relagdo ao componente social do curriculo enculturador, entendemos que ao propor
situacdes de aprendizagem que permitam o aprofundamento dos conhecimentos que
servem de subsidios para o aluno compreender o meio social no qual interage e nele
intervir pressupde que o jovem e o adulto utilizem as ideias matemadticas para entender os
fatos sociais que se fazem presentes em seu contexto politico-econdomico-cultural e possa

posicionar-se de modo critico. Nessa perspectiva, a metodologia de trabalho com projeto
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permite a construcao de novos saberes a partir de acdes educativas inter-relacionadas com

aspectos sociais e com diferentes disciplinas da matriz curricular.

Convém destacar que uma proposta curricular que tem como referéncia o
desenvolvimento de capacidades demanda a utilizacdo de estratégias didaticas
que privilegiem a resolucdo de situagdes-problema contextualizadas, bem como
a formulacdo e realizagdo de projetos, que tornam indispensdveis abordagens
interdisciplinares. (BRASIL, 2002a, p. 119)

Quanto ao componente cultural, sua presenca pode ser identificada no sentido das
atividades matemadticas possibilitarem atitudes de investigacdo no desenvolvimento de
situacdes de aprendizagem, no sentido do desvendar das ideias matemadticas, possibilitando

a compreensao de seus porqueés.

Nessa perspectiva, a metodologia de trabalho pedagdgico baseada em investigacio
permite a utilizacdo de diferentes estratégias viabilizando a resolucdo de problemas
contextualizados matematicamente. Isso significa que a partir de atividades de
investigacao, o aluno jovem e adulto busca significados e explica¢des para alguns porqués
conceituais em um corpo de conhecimentos matemdticos, podendo fazer e encontrar

conexoes entre diferentes ideias, por exemplo, nimeros, dlgebra, geometria.

Nesse entendimento, em relacdo a categoria de andlise escolha de contetdos,
identificamos o paradigma da investigacdo tendo como abordagem as referéncias a
matemdtica pura, a semirrealidade e a realidade. Quanto a categoria opgdes
metodoldgicas, identificamos a presenga do uso de diferentes estratégias para uma mesma
solugdo, a presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento préprio, €

do professor como mediador da aprendizagem. Em relacdo a esse ultimo descritor, a

Proposta destaca que

o didlogo, neste contexto, ndo pode ser reduzido a simples trocas de idéias nem
tampouco a transferéncias de conhecimentos, mas deve remeter a reflexdo e a
acdo que possibilitam a construcdo de novos conhecimentos. (BRASIL, 2002a,
p- 103)

Ao tratar da selec@o de contetidos, no que se refere a organizagao destes, a Proposta

considera que
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os conteudos estdo dimensionados ndo s6é em conceitos, mas também em
procedimentos e atitudes, apresentados em blocos de conteido ou em eixos
tematicos, de acordo com as dreas. [...]

Esses agrupamentos sdo organizados em fung@o da necessidade de receber um
tratamento diddtico que propicie um avango continuo na ampliacdo de
conhecimentos, tanto em extensdo quanto em profundidade, pois o processo de
aprendizagem dos alunos requer que os mesmos conteidos sejam tratados de
diversas maneiras e em diferentes momentos da escolaridade, de forma a serem
“revisitados”, em funcdo das possibilidades de compreensao que se alteram pela
continua constru¢do de conhecimentos e em funcdo da complexidade conceitual
de determinados contetidos. (BRASIL, 2002a, p. 120-121)

Em relacdo a categoria de andlise critérios de selecdo de conteddos, ao propiciar
“avanco continuo na ampliagdo de conhecimentos, tanto em extensdo quanto em
profundidade”, identificamos uma preocupac¢do quanto a sistematizacdo e generalizacdo
dos saberes, o que evidencia a presenca de selecdo pela necessidade de aprender mais

Matemdtica.

No que se refere a categoria organizacdo dos conteudos, esse tipo de abordagem
dos saberes, tratando-os “de diversas maneiras e em diferentes momentos da escolaridade,
de forma a serem ‘revisitados’” revela a sugestdo para a organizacdo em rede, na qual o
tratamento ¢ dado de modo interligado com outros saberes jd construidos, em que o0s

alunos mobilizam seus conhecimentos prévios frente a novas construgdes.

Na perspectiva da manifestacio dos conhecimentos prévios e de diferentes
estratégias, em relac@o a categoria opcdes metodoldgicas, identificamos a presenga do uso
de diferentes estratégias para uma mesma atividade. Hd também nesse fragmento da
Proposta, orientacdo para que as atividades proponham variagdo no grau de dificuldades

das questdes, a partir da progressdo de desafios.

Ao abordar as dimensdes dos conteudos, a Proposta sugere que sejam consideradas
diferentes perspectivas — conceitual, procedimental e atitudinal — ao se propor situagdes de

aprendizagem. Nesse sentido, em relacdo aos contetidos de natureza conceitual,

que envolvem a abordagem de conceitos, fatos e principios, referem-se a
construcao ativa das capacidades intelectuais para operar com simbolos, signos,
idéias e imagens capazes de representar a realidade. (BRASIL, 2002a, p. 121)

Nessa perspectiva, a representacdo da realidade, a qual estd inserida o aluno,

possibilitada por meio de diferentes capacidades, sugere situagdes que explorem diferentes
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atividades matematicas presentes no saber-fazer de jovens e adultos, conforme explicitadas
por Bishop (1999): contar, localizar, medir, desenhar, jogar e explicar. Desse modo,
entendemos que, embora de forma abreviada, a Proposta sugere que os conceitos
matematicos sejam tratados articuladamente entre si, contemplando as diferentes atividades
matemadticas universais, rompendo com a prdtica da fragmentacdo. Assim, identificamos

em tal sugestdo a presenca do componente simbdélico do curriculo enculturador.

A aprendizagem de conceitos ocorre por aproximacdes sucessivas. Para aprender
sobre digestdo, subtracdo ou qualquer outro objeto de conhecimento, o aluno
precisa adquirir informagdes, vivenciar situagdes em que esses conceitos estejam
em jogo, a fim de poder construir generalizagdes parciais que, ao longo de sua
experiéncia, permitirdo que atinja conceitualizacdes cada vez mais abrangentes;
estas o levardo a compreensao de principios, ou seja, conceitos de maior nivel de
abstracdo, como o principio da igualdade na Matemadtica, o principio da
conservacdo nas Ciéncias etc.

Nesse fragmento, identificamos outros descritores das categorias de andlises que
emergiram de Bishop (1999), Pires (2000) e Skovsmose (2008): progressdo de desafios (a
aprendizagem de conceitos ocorre por aproximacdes sucessivas); selecdo pelo uso no
cotidiano, referéncia a semirrealidade e d realidade (para aprender sobre digestdo,
subtracdo ou qualquer outro objeto de conhecimento, o aluno precisa adquirir informagdes,
vivenciar situacdes em que esses conceitos estejam em jogo); progressdo de desafio (a fim
de poder construir generalizagdes parciais que, ao longo de sua experiéncia, permitirdo que
atinja conceitualizacdes cada vez mais abrangentes; estas o levardo a compreensdo de

principios, ou seja, conceitos de maior nivel de abstracdo).

Ainda em relagdo ao tépico “diferentes dimensdes dos contetidos”, identificamos o
descritor uso de diferentes estratégias para uma mesma atividade, da categoria de andlise

opg¢Oes metodoldgicas, nos seguintes trechos:

a aprendizagem de conceitos muitas vezes pressupde o trabalho com fatos
(nomes, imagens, representagdes), o que pode ocorrer, num primeiro momento,
de maneira eminentemente mnemonica.

Dependendo da diversidade presente nas atividades realizadas, os alunos buscam
informagdes e fatos, notam regularidades, realizam produtos e generalizagdes
que, mesmo sendo sinteses ou andlises parciais, permitem verificar se o conceito
estd sendo aprendido. (BRASIL, 2002a, p. 121-122)
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Quanto a categoria critérios de selecdo de conteudos, identificamos o descritor

referente a selecdo pelo uso no cotidiano na continuagdo do trecho anterior:

assim, por exemplo, para compreender o que vem a ser um texto jornalistico, é
necessdrio que o aluno tenha contato com esse texto, use-o para obter
informagdes, conheg¢a seu vocabuldrio, estrutura e func¢do social. (BRASIL,
2002a, p. 122)

Em Matemadtica, por exemplo, para que o aluno se aproprie dos conceitos de juros
simples ou compostos, e de porcentagem, € preciso que as atividades abordem situagdes
vivenciadas pelos alunos nas relacdes do trabalho (questdes salariais, descontos presentes
na folha de pagamento), nas relacdes de consumo (compra de um determinado
eletroeletronico em uma loja e a projecdo do valor do produto conforme o niimero de

prestacdes e o tipo de taxas incluidas).

Em relacio a categoria escolha de contextos, nesse modelo de situacdo de
aprendizagem, o professor pode optar por exercicios ou investigacdo, quando recorre as

referéncias a semirrealidade ou a realidade.

Situagdes de aprendizagem na perspectiva do paradigma da investigacdo, conforme
pontua Skovsmose (2008), requer do professor posturas de mediacdo entre o saber
objetivado a ser ensinado e o saber a ser construido pelo aluno. A mediacdo recebe a
conotacdo de orientar o processo de investigacdo, dialogar com os alunos no sentido de
encaminhd-los as descobertas, disponibilizar recursos que auxiliem a busca de informagdes
relevantes pelos alunos. Nesse modelo de escolha de contextos, o professor conduz o aluno
a se posicionar como um investigador, aquele que busca as informacdes, sistematiza-as,
discute com os colegas, reorganiza os dados, tira suas conclusdes e socializa com seus

pares, quando, em conjunto, validam o saber construido.

Em Matemdtica, uma das questdes centrais do trabalho refere-se ao
procedimento de validacdo. Trata-se de o aluno saber, por seus proprios meios,
se o resultado que obteve é razodvel ou absurdo, se o que utilizou € correto ou
ndo, se o argumento de seu colega € consistente ou contraditério. (BRASIL,
2002a, p. 123)
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Ainda no que se refere a categoria de andlise organiza¢do dos contetidos, a Proposta
faz uma critica aos modelos lineares, os quais tomam o aluno como um reservatério vazio
e a escola como a responsdvel por enché-lo. Nesse modelo de organizacdo, os
conhecimentos estdo a disposi¢do do aluno de modo estanque, apoiado nas ideias de pré-

requisitos para novas aprendizagens e sem conexao com outros saberes.

No tdpico “organizacdo dos contetdos”, esse modelo de organizacdo é representado

pela figura abaixo:

— — — — —

Figura 2: Organizagao linear (BRASIL, 2002a, p. 126)

Segundo a Proposta,

nessa perspectiva, um contetido serve de “base” para o que vem em seguida,
embora nem sempre se faca uma relagdo entre eles, dando ao aluno a impressao
de que cada um deles nada tem a ver com os anteriores. Além disso, em funcao
desse modelo, muitas vezes alguns assuntos pelos quais os alunos demonstram
interesse s@o postergados, sob a alegacdo de que “serdo vistos mais tarde, pois no
momento faltam pré-requisitos para seu entendimento”. (BRASIL, 2002a, p.
126).

No modelo de curso para a EJA, em que os saberes ja construidos de jovens e
adultos servem como ponto de partida para a aproximagao dos novos saberes, assumindo
os conhecimentos prévios como conhecimentos potencialmente significativos e relevantes
para novas aprendizagens, o tratamento dos conteudos nido pode ser dado de modo
estanque, como gavetas de um armdrio a serem ocupadas por determinados objetos que nao
tém nenhuma relagdo entre si. Nesse sentido, identificamos na Proposta orientacdes que
caracterizam a auséncia da organizacdo linear dos conteuidos e a presencga da organizacdo

em rede.

Na organizacio em rede, conforme explicita Pires (2000), os conteudos sdo
apresentados em eixos tematicos com uma pluralidade de liga¢des entre si, evidenciando o
quanto ha de relagdo entre as ideias matemadticas a serem trabalhadas, conforme ilustrado

abaixo:
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Figura 3: Organizagdo em rede (BRASIL, 2002a, p. 126)

Para o modelo de organizacdo em rede, a Proposta esclarece que

Ele também abre perspectivas para a abordagem interdisciplinar, pois, na medida
em que cada professor busca relacdes de cada tema com outros assuntos, vai
verificar que eles podem estar no interior de sua disciplina ou fora dela.

Evidentemente, é possivel imaginar um desenho curricular basico, mas que nao
seja rigido nem inflexivel, de modo a permitir concretizagdes especificas
diferenciadas em cada sala de aula. (BRASIL, 2002a, p. 127)

Em relacdo a categoria de andlise critérios de selecao de contetdos, identificamos a
auséncia do descritor de selecdo pela tradicdo. Desse modo, conforme indicacdo da
presenca dos demais indicadores dessa categoria, hd sugestdo na Proposta para que os
conteddos em Matemdtica tenham como énfase o tratamento dos conceitos de modo
articulado, fazendo uma conexao com outros temas. Nessa perspectiva, ao trabalhar o tema
Proporcionalidade, por exemplo, espera-se que seja dado tratamento envolvendo
geometria, porcentagem, sequéncias numérica e figural, uso de gréficos, de tabelas e de

diagramas.

Quanto a categoria escolha de contextos, identificamos que o Volume 1 da referida
Proposta sugere que nas atividades matemdticas ndo predomine s6 os procedimentos
préprios da Matematica, como os algoritmos, uso de regras e férmulas, mas que também se

valorize as estratégias dos alunos.
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4.5. A Proposta Curricular para a EJA, segundo segmento do Ensino

Fundamental — Volume 3: Matematica

O texto inicial do volume 3 (Matematica), que tem como titulo Matemdtica na
Educacdo de Jovens e Adultos, ressalta ser um direito basico e uma necessidade de todo
ser humano aprender Matemadtica. Por meio dessa aprendizagem € possivel a participagao
em sociedade, nas relagdes de trabalho e de consumo, no exercicio critico e reflexivo da

cidadania.

Nessa perspectiva, a Proposta Curricular ressalta a importancia de jovens e adultos
aprenderem Matemdtica, ndo de um modo passivo, mas de modo dialogado,

problematizado e reflexivo. Para tanto,

um ensino baseado na memorizacdo de regras ou de estratégias para resolver
problemas, ou centrado em conteidos pouco significativos para os alunos
certamente ndo contribui para uma boa formacdo matemadtica. Quando, porém,
estimula a construcao de estratégias para resolver problemas, a comprovagado e a
justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo
e a autonomia advinda da confianca na prépria capacidade para enfrentar
desafios, a matemadtica contribui para a formacdo dos jovens e adultos que
buscam a escola. (BRASIL, 2002b, p. 11)

A recomendacdo para que as situacOes de aprendizagem ndo se baseiem na
memoriza¢do de regras ou estratégias, caracteriza a presenca de principios do enfoque
cultural do curriculo de Matemdtica. Desse modo identificamos os principios da
representatividade quando da recomendagcdo de ndo enfatizar nas atividades apenas a
linguagem matemadtica, caracterizada por um conjunto de saberes prontos e que
impossibilita a compreensdo da constru¢do das ideias matemdticas; do formalismo ao
sugerir atividades que articulem diferentes saberes — formais e nao formais — para construir
estratégias, comprova-las, justifica-las e socializd-las; da acessibilidade e do poder
explicativo no sentido de que construir estratégias, partir para a comprovacdo e a
justificativa possibilitam ao aluno fazer diferentes relagdes entre o novo e o vivenciado em
seu contexto sociocultural, e desse modo, compreender que a Matemadtica pode ser
problematizada ao invés de se constituir como um conjunto de regras e técnicas
simbdlicas; e da concepcdo ampla e elementar no sentido de que ao problematizar a

Matemitica por meio da constru¢do de ideias, da argumentacdo e da comprovacio, as
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atividades aplicam as ideias matemdticas em diferentes contextos, partindo de situagdes

proximas da realidade do aluno para a construcao de ideias mais complexas.

Encontramos também a presenca do componente social do curriculo de
enculturacdo quando da recomendacdo que aprender Matemdtica é fundamental para que
jovens e adultos exercam a cidadania e que, para isso, tenham autonomia para tomar a

Matemadtica como uma ciéncia que

auxilia a compreender informagdes, muitas vezes contraditérias, que incluem
dados estatisticos e a tomar decisdes diante de questdes politicas e sociais que
dependem da leitura critica e da interpretacdo de indices divulgados pelos meios
de comunicagdo. (BRASIL, 2002b, p. 11)

Para isso, as situacdes de aprendizagem devem ser elaboradas e desenvolvidas para
possibilitar que o aluno utilize as ideias matematicas para problematizar e compreender os
fatos sociais acontecidos ou que venham a acontecer em seu mundo-vida ou na sociedade

como um todo (presenga do componente social).

A Proposta Curricular de Matemadtica para a Educacdao de Jovens e Adultos,
apresenta orientagdes, como as citadas anteriormente, para que essa disciplina esteja a
servico de uma formacdo plena dos alunos dessa modalidade de ensino. A expressao
“formacdo plena” assume a conotacdo de formagdo problematizadora, que promove nos
alunos diferentes habilidades para questionar, dialogar, entender e refletir sobre os
fendmenos sociais. Embora seja essa também uma necessidade de formacgao para criancas
e adolescentes, na educacdo de pessoas jovens e adultas assume outras importancias, pois
sendo a EJA constituida por um publico que tem construido diferentes conhecimentos
advindos das relacdes do trabalho, da familia e do consumo; que foi excluido da escola
por diferentes motivos (por exemplo: hordrios incompativeis e proposta curricular nao
adequada); e que buscam na institui¢do escolar a conclusdo de uma etapa de ensino para
sua ascensdo profissional ou acesso ao ensino superior, a Matemadtica ndo pode ser mais
um motivo para que esses alunos sentam-se excluidos ou minimizados na sociedade, ao
contrario deve permitir o acesso as relagdes sociais por meio do questionamento, do

entendimento de seus deveres e na cobrancga pelos seus direitos.
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Nessa perspectiva, trabalhar as ideias matematicas por meio de regras e técnicas
simbolicas a serem memorizadas para depois reproduzi-las ndo possibilita uma formagao

problematizadora.

Ao retomar as demais categorias de andlise, identificamos também nessas
orientagdes recomendacdes quanto aos critérios para a selecdo de contetidos para que
estes devam ser desenvolvidos a partir de suas diferentes aplicagdes no cotidiano desses
alunos e que, desse modo, preparem jovens e adultos para construir as ideias matematicas
partindo de situagdes simples para situagdes complexas, o que caracterizam a presenca dos

critérios pelo uso no cotidiano e pela necessidade de aprender mais Matemditica.

Ao propor atividades mateméticas tendo como recurso a aplicacdo em diferentes
situagdes, problematizando-as para que os alunos jovens e adultos possam compreender as
multiplas relagdes de seu mundo-vida com a Matemdtica, A Proposta orienta que a
organizacdo dos conteuidos seja por meio de uma rede que permita uma pluralidade de
conexodes entre os diferentes temas abordados, sejam no contexto matematico ou no
contexto sociocultural. Desse modo, identificamos a ideia de rede como eixo organizador

dos contetddos.

N

Com relacio a escolha de contextos, identificamos a presenca nessas
recomendacdes dos ambientes referéncias a matemdtica pura (paradigma da investigagao),

a semirrealidade e a realidade (paradigmas do exercicio e da investigacao).

Quanto a categoria de analise opgdes metodolégicas, identificamos a presenca de
opgOes que privilegiem o uso de diferentes estratégias para uma mesma atividade; a
presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento proprio para que os
jovens e adultos possam expor seus modos de entender e desenvolver as atividades e,
assim, ndo fiquem dependentes apenas de como o professor procede na explicacdo; o
professor como mediador que toma como ponto de partida diferentes conhecimentos dos
alunos para inicializé-los na cultura formal da Matemaética, por meio de encaminhamentos
que levam jovens e adultos a construir diferentes estratégias, comprovar e explicé-las,

desenvolver sua criatividade, o trabalho coletivo, a autonomia e a autoconfianca.

Destacamos outro trecho da referida Proposta que corrobora nossa discussdo até

este ponto:
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Na educacdo de jovens e adultos, a atividade matemadtica deve integrar, de forma
equilibrada, dois papéis indissocidveis:

— formativo, voltado ao desenvolvimento de capacidades intelectuais para a
estruturacdo do pensamento;

N

— funcional, dirigido a aplicacdo dessas capacidades na vida pritica e a
resolucdo de problemas nas diferentes dreas de conhecimento.

(BRASIL, 2002b, p. 12)

No tépico Ensinar e aprender Matemdtica na EJA ha recomendagdes para que nos
processos de ensino e de aprendizagem devam levar em conta trés atores principais € as
relacOes estabelecidas entres eles: o aluno, o professor e o conhecimento matematico,

tendo como referéncia os conhecimentos prévios de jovens e adultos.

Destacamos abaixo um trecho no qual identificamos alguns descritores das

categorias de andlise e o qual passaremos a discutir:

em relacdo aos jovens adultos, no entanto, é primordial partir dos conceitos
decorrentes de suas vivéncias, suas interacdes sociais e sua experiéncia pessoal:
como detém conhecimentos amplos e diversificados, podem enriquecer a
abordagem escolar, formulando questionamentos, confrontando possibilidades,
propondo alternativas a serem consideradas. (BRSIL, 2002b, p. 15)

Trabalhar as ideias matemadticas a partir dos conhecimentos advindos das diferentes
experiéncias de vida dos alunos, tomando-os como ponto de partida para inicid-los na
cultura formal da Matemadtica, por meio de um processo articulador entre as culturas
informal e técnica caracteriza a presenca do principio do formalismo do enfoque cultural

do curriculo, bem como do principio da acessibilidade.

O trecho destacado evidencia que o tratamento do ensino de Matemadtica deve ser
dado por meio de situagdes que possibilitem o aluno a fazer relacdes entre suas
experiéncias e as novas ideias propostas, de modo que essa relacdo possa favorecer a
constru¢do de diferentes significados. Nesse sentido, identificamos que a selecdo dos
conteidos matematicos deve ter como critério o uso no cotidiano enfatizando as aplicagoes
e a necessidade de aprender mais Matemdtica no sentido de que ao fazer as relagdes que
enriquecem as abordagens, estimula questionamentos, confrontando possibilidades e
propde alternativas, essas atividades encaminham jovens e adultos a construir a

aprendizagem por meio das descobertas, o que permite a esses alunos o contato com 0s
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valores da cultura Matematica destacados por Bishop (1999): objetismo, sentimento de

progresso e a abertura.

Apoiados em Bishop (1999) sabemos que formular questionamentos, confrontar
possibilidades e propor alternativas no processo de resolucdo de atividade sdo algumas das
caracteristicas que possibilitam ao aluno explicar os conceitos mateméaticos por meio das
relagdes que fazem com seu mundo-vida; o ato de explicar pressupde utilizar as ideias
matemadticas para argumentar a respeito das descobertas. Com isso, identificamos a

presenca do principio do poder explicativo do enfoque cultural do curriculo.

Ainda sobre esse trecho, as diversas relagdes a serem feitas entre a cultura informal
com a cultura formal da Matemadtica, tomando como ponto de partida os conhecimentos
prévios dos alunos jovens e adultos € possibilitada pela organizacdo em rede dos
conteddos, os quais podem ser abordados no sentido de uma teia que permite a constru¢ao

de diferentes significados por parte dos alunos.

Entendemos também que tomar como referéncia os conhecimentos prévios permite
a contextualizacdo da Matemadtica numa referéncia a semirrealidade ou a realidade do
aluno. Nesse sentido, para promover as redes de relacdes, as atividades podem abordar
situacOes semelhantes as vivenciadas pelos jovens e adultos, como por exemplo, compra e
venda ou ainda atividades elaboradas a partir de situacdes reais dos alunos. Para ambas as
referéncias, as atividades podem caracterizar o paradigma do exercicio ou da investigacdo,

conforme pondera Skovsmose (2008).

Ao tomar como pressuposto a abordagem matemdtica por meio dos conceitos
decorrentes das vivéncias dos alunos jovens e adultos, suas interagdes sociais e sua
experiéncia pessoal, identificamos tal recomendagdo que as diferentes atividades procurem
contemplar como opcdes metodoldgicas o uso de diferentes estratégias para uma mesma
atividade, evidenciando ao aluno a riqueza de possibilidades de resolucao de um mesmo
problema; a presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento proprio
para que eles se sintam valorizados em relag@o aos seus diferentes modos de saber-fazer; o
professor como mediador da aprendizagem que estimula o processo de resolugcdo e

descobertas por meio do didlogo e do encaminhamento.

Destacamos abaixo um trecho que exemplifica nossas consideragdes com relacdo

aos descritores identificados:
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muitos jovens e adultos dominam nog¢des matemdticas aprendidas de maneira
informal ou intuitiva, antes de entrar em contato com as representagdes
simbdlicas convencionais. Esse conhecimento reclama um tratamento respeitoso
e deve constituir o ponto de partida para o ensino e a aprendizagem da
Matemadtica. Por isso, os alunos devem ter oportunidades de contar suas histérias
de vida, expor os conhecimentos informais que tém sobre os assuntos, suas

N

necessidades cotidianas, suas expectativas em relacdo a escola e as
aprendizagens em Matemadtica. (BRASIL, 2002b, p. 15).

A Proposta Curricular de Matematica para a EJA ressalta ser a pluralidade de
conexoes estabelecidas com as diferentes ideias, mateméticas ou ndo, que possibilitardo ao
aluno conferir significado as atividades propostas a ele. Nesse sentido, o documento
assegura que a Matemadtica ndo pode ser tratada como uma ciéncia do certo ou errado e de
verdades infaliveis, mas que € uma 4rea do saber constituida por meio das descobertas e da
constru¢do de saberes. Desse modo, cabe ao professor desenvolver a curriculo para que
seja constituido um ambiente favoravel as multiplas relacdes, por meio de temas

contextualizados.

Trata-se de apresentd-los em uma ou mais situacdes em que facam sentido para
os alunos, por meio de conexdes com questdes do cotidiano dos alunos, com
problemas ligados a outras dreas do conhecimento, ou ainda por conexdes entre
os préprios temas matemdticos (algébricos, geométricos, métricos etc.).
(BRASIL, 2002b, p. 16)

Apoiados em nossos referenciais tedricos (BISHOP, 1999; PIRES, 2000;
SKOVSMOSE, 2008) entendemos que ao propor as conexdes evidenciadas no trecho
acima, as atividades matemadticas s@o concebidas por meio da representatividade, do
formalismo, da acessibilidade, do poder explicativo e da concep¢do ampla e elementar —
principios do enfoque cultural do curriculo de Matemadtica; também apresentam os
componentes simbolico e social do enfoque enculturador ao sugerir que as atividades nao
enfatizem os conceitos como temas estanques ou situagdes desarticuladas de temas sociais.
Com relacdo a selecdo de contetdos, identificamos a sugestdo de que estes sejam
abordados tendo como critérios o uso no cotidiano € a necessidade de aprender mais
Matemdtica. Ainda em relag@o as atividades, as conexdes a serem estabelecidas propde a
organizacdo em rede dos conteudos, os quais podem ser abordados em diferentes

ambientes — matemdtica pura no contexto da investigacdo, semirrealidade e realidade nos



135

contextos exercicios e investigacdo —, tomando o cuidado de se ter um equilibrio entre eles
para que possam promover a introducdo do jovem e adulto na cultura formal da

Matematica. O trecho abaixo corrobora nosso entendimento:

recomenda-se apenas o cuidado de que os conhecimentos construidos nado
fiquem indissoluvelmente vinculados a um contexto concreto e Unico, mas que
possam ser generalizados e transferidos a outros contextos. (BRASIL, 2002b, p.
16).

Entendemos também que ao promover as diferentes conexdes para que o aluno
perceba a riqueza de relacdes existentes entre os acontecimentos sociais e as ideias
matematicas, estdo presentes nas recomendacdes da Proposta Curricular para o ensino e a
aprendizagem da Matemadtica o uso de diferentes estratégias para uma mesma atividade; a
presenca de comentdrios dos alunos com linguagem e conhecimento proprio; o professor
como mediador da aprendizagem; e a progressdo de desafios — caracteristicas de opgdes

metodoldgicas.

A concepc¢do de ensino de Matemadtica numa perspectiva problematizadora dado
por meio de situacdes de aprendizagem que tomam como ponto de partida os
conhecimentos prévios dos alunos jovens e adultos — constituidos por experiéncias de
aprendizagem advindas das relacdes do trabalho, da familia e do consumo — para inicid-los
na cultura formal matematica, propiciando uma formacido emancipadora, estd presente no

tépico Objetivos do ensino de Matemdtica.

A Proposta Curricular de Matemdtica para a EJA explicita que o ensino dessa
disciplina para a educagdo de pessoas jovens e adultas compartilha os mesmos objetivos

gerais do Ensino Fundamental, os quais passaremos a destacar.

Identificar os conhecimentos matemadticos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o cardter de jogo intelectual,
caracteristico da Matemadtica, como aspecto que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para
resolver problemas.

Fazer observacdes sistemdticas de aspectos quantitativos e qualitativos da
realidade, estabelecendo inter-relagdes entre eles, utilizando o conhecimento
matematico  (aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico,
combinatdrio, probabilistico). (BRASIL, 2002b, p. 17)
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Para que a Matemadtica possibilite meios para os alunos compreender e transformar
o mundo a sua volta, as atividades devem abordar ndo apenas a linguagem matemdtica,
mas diferentes explicagdes e teorizagdes, bem como as ideias intuitivas e despertar a
seguridade para explicar determinados fendmenos do contexto sociocultural. Também, é
preciso que essas atividades procurem articular os diferentes saberes que se manifestam no
interior das salas de aula: saberes formais e informais da Matematica; que respeito os
diferentes saberes dos alunos e a capacidade intelectual de cada um, conforme pondera
Bishop (1999); que se estabeleca conexdes com diferentes contextos para que os alunos da

EJA possam ter a concepcdo ampla e elementar da Matematica.

Identificamos nos dois objetivos destacados anteriormente os cinco principios do
enfoque cultural do curriculo de Matematica e a presenca dos componentes simbdlico e

social do curriculo enculturador.

Esses objetivos também apresentam as ideias de rede com relacdo a organizacdo
dos conteudos, os quais devem ser desenvolvidos de modo articulados para permitir que

sejam feitas as inter-relacdes do conhecimento matemaético.

Desse modo, tomar como referéncia os diferentes saberes dos alunos da EJA
advindos de suas relagdes sociais para inicid-los na cultura formal matemética por meio de
situagcdes problematizadoras denota que a selecio dos contetidos deve ser pelo uso no
cotidiano mostrando diferentes aplicagdes da Matemadtica para se estabelecer as relacoes e
pela necessidade de aprender mais Matemadtica, preparando os alunos para construir ideias

cada vez mais complexas.

Esses objetivos indicam que para serem alcangados, as situagdes de aprendizagem
devem ser contextualizadas em diferentes ambientes (SKOVSMOSE, 2008), sejam no
paradigma do exercicio ou da investigacdo. Assim, as atividades podem ser elaboradas
contemplando diferentes ambientes e conservando equilibrio entre os paradigmas: ora
dominando atividades em que predominam questdes abertas, cuja resolucao depende da
criacdo de estratégias de resolucido (referéncia a matemdtica pura no contexto da
investiga¢cdo); ora dominando atividades baseadas em compras, vendas, empréstimos,
calculo de areas e perimetros para abordar os conhecimentos matematicos (referéncia a
semirrealidade no contexto dos exercicio); ora prevalecendo atividades que enfatizam
situacgoes artificiais e que propiciam o uso de diferentes estratégias de resolugdo (referéncia

a semirrealidade no contexto da investigacdo); ora dominando atividades baseadas em
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situacOes vivenciadas pelos alunos, tendo como finalidade o emprego de algoritmo e
procedimentos praticos (referéncia a realidade no contexto dos exercicios); ora destacando
situacdes que enfatizam experiéncias vivenciadas pelos alunos, objetivando a investigacao
na perspectiva de projetos para abordar, por exemplo, conhecimentos estatisticos e

métricos (referéncia a realidade no contexto da investigacao).

Os objetivos destacados a seguir também corroboram nossa discussdo apoiada nas

categorias de andlise:

Selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, para interpretd-las e
avalid-las criticamente.

Resolver situacdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como intui¢do, indugdo,
deducdo, analogia e estimativa, utilizando conceitos e procedimentos
matemdticos, bem como instrumentos tecnoldgicos disponiveis.

Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar
resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da
linguagem oral e estabelecendo relagdes entre ela e diferentes representagdes
matematicas.

Estabelecer conexdes entre temas matemadticos de diferentes campos, e entre
esses temas e conhecimentos de outras areas curriculares.

Sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a auto-estima e a perseverancga na busca de solucdes.

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na
busca de solugdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais
ou ndo na discussdo de um assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles. (BRASIL, 2002b, p. 18-19)

Ressaltamos que ao apresentar esses objetivos a serem alcangados pelas atividades
matemadticas para alunos jovens e adultos, a Proposta Curricular apresenta também
diferentes op¢des metodoldgicas para a abordagem dos contetidos. Assim, identificamos
nesses objetivos as quatro opcdes que compdem a categoria de andlise opgoes

metodoldgicas e que passaremos a discutir.

Para problematizar e possibilitar as multiplas relacdes entre diferentes contextos,
promovendo a construcdo de diferentes significados para os conceitos e as atividades, as
situacdes de aprendizagem podem ser concebidas de modo: que jovens e adultos tenham
acesso a diversas formas de solucionar a questio e serem estimulados a utilizar
procedimentos proprios para selecionar e organizar informacdes, resolver, validar e

comunicar suas estratégias e resultados (uso de diferentes estratégias para uma mesma
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atividade); que o professor incentive e valorize a reflexdo e a autonomia dos alunos da
EJA, despertando neles o objetismo, o sentimento de progresso e a percepcao da amplitude
da Matematica, e permitindo as diferentes manifestagdes de suas reflexdes e descobertas
para que assim possam descrever, representar e apresentar resultados com precisao e
argumentar sobre suas conjecturas (a presenca de comentdrios dos alunos com linguagem
e conhecimento proprio); que o professor estabeleca conversa com os estudantes ao
comentar sobre a producdo deles, na perspectiva de indicar alternativas e possibilidades,
encaminhando-os a retomada de algum ponto, as descobertas e a socializacdo da
aprendizagem (o professor como mediador da aprendizagem); que, respeitando-se o nivel
intelectual da classe, haja progressao nos desafios propostos, permitindo que o aluno use o
que aprendeu anteriormente para resolver problemas mais complexos, apresentando uma

variacdo no grau de dificuldade nas situacdes propostas (progressao de desafios).

Os objetivos gerais para o ensino de Matemadtica, descritos e analisados a luz das
contribuicdes tedricas de Bishop (1999), Pires (2000) e Skovsmose (2008), sdo detalhados
em termos de capacidades especificas a serem desenvolvidas no segundo segmento da
Educacgdo de Jovens e Adultos e de blocos de contetidos que se constituirdo nos meios para

que os alunos construam as capacidades.

A Proposta Curricular de Matematica para a EJA ressalta que

em linhas gerais, o trabalho com Matemadtica no Segundo Segmento de EJA deve
visar o desenvolvimento de conceitos e procedimentos relativos ao pensamento
numérico, geométrico, algébrico, a competéncia métrica, ao raciocinio que
envolva proporcionalidade, assim como o raciocinio combinatério, estatistico e
probabilistico. (BRASIL, 2002b, p. 19-20)

Passaremos a destacar as capacidades apresentadas pela referida Proposta, as quais
vao ao encontro dos objetivos gerais para o ensino de Matemadtica e, que desse modo,
norteiam a organizacdo, os critérios de sele¢do, a escolha dos contextos e as opgdes

metodoldgicas dos conteudos, conforme explicitamos ao analisar tais objetivos.

Pensamento numérico

Exploragao de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:
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ampliar suas concepgdes numéricas, construindo novos significados para os
nimeros (naturais, inteiros e racionais) a partir de sua utilizacdo no
contexto social e da andlise de alguns problemas histéricos que motivaram
sua constru¢do, e reconhecendo a existéncia de nimeros que ndo sao
racionais;

resolver situacdes-problema envolvendo nilmeros naturais, inteiros,
racionais e, a partir delas, ampliar e construir novos significados para a
adi¢do, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacao e radiciacio;

identificar, interpretar e utilizar diferentes representacdes dos nidmeros
naturais, racionais e inteiros, indicadas por diferentes notag¢des, vinculando-
as a contextos matematicos € ndo-matematicos;

selecionar e utilizar procedimentos de célculo (exato ou aproximado,
mental ou escrito), em funcdo da situagdo-problema proposta.

Pensamento geométrico

Exploragdo de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

resolver situacdes-problema de localizacdo e deslocamento de pontos no
espago, reconhecendo nas noc¢des de dire¢do e sentido, de angulo, de
paralelismo e de perpendicularismo elementos fundamentais para a
constitui¢do de sistemas de coordenadas cartesianas;

estabelecer relacdes entre figuras espaciais e suas representacdes planas,
envolvendo a observacdo das figuras sob diferentes pontos de vista,
construindo e interpretando suas representagoes;

resolver situacdes-problema que envolvam figuras geométricas planas,
utilizando procedimentos de decomposicdo e composi¢do, transformacao,
ampliagdo e reducdo;

identificar elementos variantes e invariantes, desenvolvendo o conceito de
semelhanca.

Competéncia métrica

Exploragao de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

ampliar e construir no¢des de medida pelo estudo de diferentes grandezas, a
partir de sua utilizacdo no contexto social e da andlise de alguns dos
problemas histdricos que motivaram a constru¢do de tais nogdes;

resolver problemas que envolvam diferentes grandezas, selecionando
unidades de medida e instrumentos adequados a precisdo requerida;

obter e utilizar férmulas para cdlculo da drea de superficies planas e para
célculo de volumes de sélidos geométricos (prismas retos € composi¢des
desses prismas).

Raciocinio que envolve proporcionalidade

Exploragao de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

observar a variacdo entre grandezas, estabelecendo relagdes entre elas, e
construir estratégias (ndo-convencionais e convencionais, como a regra de
trés) para resolver situacdes que envolvam a varia¢do de grandezas direta
ou inversamente proporcionais.
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Pensamento algébrico

Exploragao de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

reconhecer que representacdes algébricas permitem  expressar
generalizacdes sobre propriedades das operagdes aritméticas, traduzir
situacdes-problema e favorecer as possiveis solugdes;

traduzir informagdes contidas em tabelas e graficos em linguagem algébrica
e vice-versa, generalizando regularidades e identificando os significados
das letras;

utilizar os conhecimentos sobre as operagdes numéricas e suas propriedades
para construir estratégias de célculo algébrico, produzir e interpretar
diferentes escritas algébricas (expressdes, igualdades e desigualdades),
identificando as equagdes, inequacgdes e sistemas;

resolver situacdes-problema por meio de equagdes e inequacdes do
primeiro grau, compreendendo os procedimentos envolvidos;

observar regularidades e estabelecer leis matemdticas que expressem a
relagdo de dependéncia entre varidveis.

Raciocinio combinatorio, estatistico e probabilistico

Exploragdo de situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno:

coletar, organizar e analisar informagdes, construir e interpretar tabelas e
graficos, formular argumentos convincentes, tendo por base a andlise de
dados organizados em representacdes matematicas diversas;

construir um espaco amostral de eventos equiprovdveis, utilizando o
principio multiplicativo ou simulagdes, para estimar a probabilidade de
sucesso de um dos eventos;

resolver situacdes-problema que envolvam o raciocinio combinatério e a
determinag@o da probabilidade de sucesso de um determinado evento por
meio de uma razdo.

(BRASIL, 2002b, p. 20-22)

Com relacdo ao tépico A organiza¢do dos contelidos, a Proposta Curricular

apresenta recomendagdes que corrobora nossa andlise com relacdo a categoria de mesma

nomenclatura, ponderando que

no caso especifico de EJA, uma organizacdo de contetidos em rede, além de
propiciar uma abordagem desse tipo, permite também a otimiza¢do do tempo
disponivel e o tratamento, de forma equilibrada, dos diferentes campos
matemdticos. (BRASIL, 2002b, p. 25)

Como exemplo de organizacdo dos contetidos em rede, a Proposta apresenta um

diagrama, constituido de nds (temas) e conexdes (relacdes entre os nds). Os nds

apresentam temas relacionados a grandezas e medidas, a nimeros racionais e a aspectos da
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constru¢do histérica da ideia de medida. As conexdes representam as relagdes existentes

entre os temas matemdticos e temas de outras dreas do saber, como Fisica e Geografia.
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Figura 4: Esbog¢o de uma rede (BRASIL, 2002b, p. 26)

As conexodes representam a pluralidade de relacdes existentes e que podem ser
abordadas pelas situacdes de aprendizagem. Assim, ao fazer essas relacOes e estabelecer
outras, os alunos podem construir multiplos significados da Matemdtica a partir de
diferentes abordagens contextualizadas matematicamente ou em situa¢des de seu mundo-

vida.
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Na Educacdo de Jovens e Adultos, as relacOes estabelecidas entre diferentes
contextos promovem no aluno o sentimento de que a Matemdtica estd a servico de sua
formacdo como cidaddo; que propicia meios para a compreensdo dos fatos sociais e
ferramentas para atuar no mundo do trabalho e do consumo, no sentido de nao se deixarem

enganar por ndo saber dominar as ideias matematicas.

Nessa perspectiva de formacdo problematizada, dialogada e reflexiva, a Proposta
Curricular apresenta como possibilidades metodoldgicas para o ensino de Matematica, a
resolucdo de problemas, o recurso a histéria da Matematica, o recurso as tecnologias da

comunicacdo e da informacao, o recurso aos jogos, € a articulacdo com temas transversais.

Apoiados em nossos referenciais tedricos (BISHOP, 1999; PIRES, 2000;
SKOVSMOSE, 2008), entendemos que essas possibilidades de trabalho pedagdgico para
ensinar Matematica a pessoas jovens e adultas envolvem atividades que rompem com a
concepcdo da Matemdtica como uma ciéncia pronta e apenas possivel de transmissdo; de
conteddos segmentados que sao acumulados conforme ha aprendizagem; de pré-requisitos
para novas aprendizagens; e de que a Matemadtica ndo tem utilidade para as situagdes
praticas do cotidiano. Assim, as atividades elaboradas e desenvolvidas tendo essas
possibilidades como opg¢des metodoldgicas, a nosso ver, contemplam os descritores com
relacdo as categorias de andlise: principios do enfoque cultural do curriculo de Matematica;
componentes do curriculo de enculturacdo; critérios de selecdo de conteudos; critérios de

organizacdo de conteddos; escolha de contextos; e opcdes metodologicas.

4.6. Ponderacoes acerca do capitulo

A Proposta Curricular para a Educagao de Jovens e Adultos ressalta ser um direito
basico e uma necessidade de todo ser humano aprender Matemaética. O verbo aprender, no
sentido de obter conhecimento, compreensdo ou dominio de informacdes, que promove
capacidades e desenvolve habilidades, € concebido por nés como uma acio que se dd na
dindmica do encontro entre diferentes formas culturais, como nos esclarece D’ Ambrosio
(2005a). As diferentes formas culturais sao formadas por diversos modos de saber-fazer

advindos das culturas formal, informal e técnica da Matematica.
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Nesse entendimento, ao estudarmos sobre curriculo de Matemadtica para pessoas
jovens e adultas e tomando como referéncia as caracteristicas e as necessidades de
aprendizagem desses alunos, aprender nao pode ser entendida como uma ac¢do passiva, de
quem aceita o depdsito de saberes por um sujeito opressor (FREIRE, 2011c). Aprender
deve ser concebido como uma a¢do dada por sujeitos que também ensinam, problematizam
suas experiéncias, e ddo significado ao que estd sendo construido por meio de diversas

relacdes estabelecidas entre o novo e o vivenciado.

Desse modo, para os alunos da EJA que apresentam diversas experiéncias de vida e
delas adquirem aprendizado, ‘“‘saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar
informacdes estatisticamente etc. sdo requisitos necessdrios para exercer a cidadania, o que
demonstra a importancia da matemdtica na formacido de jovens e adultos” (BRASIL,

2002b, p. 11).

Nesse entendimento sobre o ensino de Matematica para alunos jovens e adultos, a
Proposta Curricular recomenda uma formagao matemadtica conscientizadora da realidade
social, que permite ao aluno compreender os fatos, refletir sobre eles com criticidade,
exercer seu dever e fazer valer seus direitos como cidaddo, e para isso orienta que as
situacOes de aprendizagem devam valorizar: as diferentes experiéncias e potencialidades
dos alunos, por meio de atividades que contemplem os saberes que eles mobilizam; suas
diferentes estratégias de resolugdo; favorecer o registro escrito e o didlogo, como meios
que promovem a reflexdo sobre si e sobre seu desempenho; que abordem os contetdos
matematicos por meio de uma rede de relacdes que possibilita a constru¢do de significados
em diferentes contextos; e que como €nfase metodoldgica, a aprendizagem dos contetidos
matematicos seja dada pela constru¢do das ideias e pela descoberta, tendo o professor

como aquele que conduz, incentiva e da direcionamentos.

Evidenciamos até este ponto recomendacdes da Proposta Curricular com rela¢ao ao
desenvolvimento de situagdes de aprendizagem que promovam a jovens e adultos, por
meio da Matemadtica, uma formacdo emancipadora, problematizadora e critica da
sociedade. Achamos conveniente destacar as recomendacdes do documento com relacdo a

avaliacao.

O volume 1 (Introdugdo) da referida Proposta pondera que a “pratica pedagogica
efetivamente exercida e a avaliagdo praticada sdo atividades insepardveis que se

condicionam mutuamente” (BRASIL, 2002a, p. 107). Nesse sentido, a pratica pedagdgica
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direciona a avaliacdo e esta, por sua vez, apresenta indicadores para a retomada de agdes

na sala de aula ao desenvolver o curriculo.

Ao tomar como referéncia a perspectiva socioconstrutivista, a Proposta Curricular
explicita como concep¢do a avaliacdo enquanto ‘“‘pratica de andlise do processo e
identificacdo de obstdculos a aprendizagem” (BRASIL, 2002a, p. 107). Desse modo, na
educagdo de pessoas jovens e adultas, ao invés de quantificar e qualificar numericamente
resultados, os instrumentos avaliativos devem propiciar meios para que o docente
identifique as dificuldades dos alunos e possam fazer interven¢des no desenvolvimento das
atividades, temo como objetivo central a superacdo das dificuldades e a construcdo da

aprendizagem por jovens e adultos.

Nessa perspectiva, as diferentes recomendacdes identificadas em nossa andlise

indicam consonéncia com esse modo de conceber a avaliacdo.

A principio ressaltamos os componentes social e cultural do curriculo enculturador,
os ambientes no contexto da investigacio e as op¢des metodoldgicas, os quais vislumbram
atividades que enfatizam trabalhos com projeto ou investiga¢do, ambos tendo como ponto
de partida situagdes do contexto sociocultural dos alunos jovens e adultos e, como ponto de
chegada, a construcdo de significados dos conceitos e atividades matemdticas. Seja com
projetos ou investigagcdo, os alunos tém acesso a diferentes alternativas para selecionar e
sistematizar informagdes, elaborar questdes e discuti-las com seus colegas, buscar

diferentes estratégias de solugdo, perceber regularidades, abstrair e fazer generalizacoes.

Na perspectiva de trabalho com projeto ou investiga¢do, enquanto os alunos sao os
protagonistas do processo ensino-aprendizagem, o professor assume a postura de mediador
propondo questdes para reflex@o, indicando alternativas, esclarecendo duvidas e dando

direcionamentos para que os alunos cheguem as resolucoes.

Em toda essa acdo de mediar, o professor identifica as dificuldades e dividas dos
alunos, percebe o quanto cada um avangou, como estdo construindo os conceitos
matematicos e, ao dar novos direcionamentos, propde intervencdes pedagdgicas que ao
invés de qualificar numericamente, favorece e incentiva jovens e adultos a construirem a

aprendizagem.

Com relagdo a instrumentos avaliativos, a Proposta Curricular sugere diferentes

estratégias para que o professor possa identificar as dificuldades dos alunos, como uso de
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didrios, relatorios e portfolios. Nesse sentido, quando da impossibilidade de trabalhar com
projeto ou investigacdo, o professor poderd propor meios diversos para que os alunos

exponham de que modo mobilizaram seus saberes para solucionar as atividades.

Observagdo do professor: manutengdo de registro aberto de fatos,
acontecimentos, conversas € comentarios e anotagdes estruturadas com pautas de
observacdo de aspectos predeterminados.

Testes e provas: rotineiros; desafiadores; prova em grupo seguida de prova
individual; testes relampagos; testes cumulativos.

Questdes ou situagoes-problema: podem ser tradicionais; desafiadoras; abertas;
elaboradas pelos alunos.

Atividades que exigem justificativas: justificativas escritas e orais, em
questiondrios, entrevistas informais ou estruturadas.

Mapas conceituais: feitos para realizar diagnésticos; explorar e aprofundar
conteudos; orientar a sistematiza¢do de conhecimentos; verificar aprendizagens.

Atividades com linguagem escrita ou oral: memorias; didrios; redacdo de cartas;
poesias; cronicas; musicas e jogos; didlogos; histérias em quadrinho.

Atividades de culmindncia de uma unidade diddtica: projetos; campeonatos;
olimpiadas; semindrios; exposicdes; portfélios.

(BRASIL, 2002a, p. 135)

O registro por parte do aluno é uma evidéncia da Proposta Curricular para a
Educacgdo de Jovens e Adultos como recurso que propicia ao professor avaliar ndo apenas o
resultado, mas o processo e de que, ao escrever sobre como mobilizou seus saberes, o

aluno faz uma reflexdo sobre seu processo de aprendizagem e se autoavalia.

Ainda com relacdo a avaliacdo, identificamos, na referida Proposta, a ideia de rede
como eixo organizador dos conteidos, no sentido de que estes sejam propostos de modo a
permitir diferentes retomadas, por meio de atividades aposentando outros contextos como

intervengOes pedagdgicas, quando da identificagdo de dificuldades dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses quefazeres se encontram um no corpo do outro.
Enguanto ensino  continuo  buscando, reprocurando.
Ensino porgue busco, porque indago e me indago.
Pesquiso  para  constatar,  constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conbecer o
que ainda ndo conbego e comunicar ou anunciar a
novidade.

(PAULO FREIRE, 2011b, p. 30-31)

Esta dissertacdo surgiu a partir de questionamentos advindos de nossa experiéncia
como professor que ensina Matemadtica em turmas da Educagdo de Jovens e Adultos,
quando em nossa pratica pedagdgica passamos a refletir sobre conteidos e situacdes de
aprendizagem adequados as caracteristicas e necessidades dos alunos dessa modalidade de
ensino, e de discussdes no interior do grupo de pesquisa ‘“Desenvolvimento Curricular e
Formacao de Professores de Matemadtica”, da PUC-SP. Nossa reflexdo sobre o
desenvolvimento de atividades para os alunos de EJA partiu do entendimento que a
educacdo € para todos (Declaracdo de Jomtien, 1990), porém as estratégias de ensino
devem ser diferentes no sentido de contemplar as expectativas de criangas, adolescentes,
jovens e adultos, e promover uma formagdo plena para que esses individuos possam atuar

em sociedade.
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Realizamos uma pesquisa sobre o curriculo de Matemadtica prescrito para a
Educagdo de Jovens e Adultos por entendermos que esta é a fase de desenvolvimento
curricular que atribui concepgdes e ideologias politicas, econdmicas, sociais e culturais da
administracdo publica as demais fases. E por meio de documentos curriculares que os
institutos governamentais dimensionam os modelos de educacdo e, portanto, é da
prescricdo que deriva os demais niveis de desenvolvimento curricular: apresentado ao
professor, modelado pelos professores, em acgdo, realizado e avaliado (SACRISTAN,

2000). E por meio da prescricdo que se regula os minimos, os quais se traduzem em

situagdes de aprendizagem a partir dos diferentes niveis do desenvolvimento do curriculo.

Nesse sentido, estudar o curriculo prescrito de Matematica para a Educacdo de
Jovens e Adultos possibilitou identificar as concepgdes e ideologias que sustentam o
discurso tedrico-metodolégico que norteia o desenvolvimento de situacdes de
aprendizagem para essa modalidade de ensino, e que desenham a formacdo para que os

alunos da EJA exercam seus deveres e direitos de cidadania.

Concebemos a Educacdo de Jovens e Adultos como a modalidade de ensino
constituida por individuos que ndo tiveram oportunidade de concluir a formacdo escolar
quando criancas e adolescentes; que tém diferentes responsabilidades no lar; que trabalham
e participam de relagdes de consumo; que retornam a escola para, além de concluir uma
etapa de ensino, buscam ascensao profissional ou a inser¢ao no ensino superior; que trazem
consigo experiéncias e conhecimentos advindos de suas relacdes em sociedade; que
buscam na escola oportunidades para se apropriarem e utilizarem dos conceitos
matematicos, tomando-os como instrumentos para compreender e atuar em sociedade; que
procuram situacdes favordveis a sua permanéncia na escola, como: hordrios de aula,
conteddos apropriados, material diddtico adequado e professor habilitado para propor a

formacao.

Assim, partimos do pressuposto que, ao ser desenvolvido, o curriculo de
Matematica para a EJA deve levar em considerag@o as caracteristicas e necessidades dos
alunos dessa modalidade de ensino; que reconhega, respeite e tome como ponto de partida
os diferentes saber-fazer matematicos dos alunos, advindos de suas relagdes e experiéncias

no mundo-vida para inicid-los nos saberes formais.

Nessa perspectiva, com o desenvolvimento desta pesquisa procuramos responder a

questdo-diretriz Que caracteristicas sdo apresentadas na Proposta Curricular para a
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Educagdo de Jovens e Adultos que possibilitam a aproximagdo da cultura formal da
cultura informal da Matemdtica? Também procuramos responder outras questdes que se
desdobraram dessa: (i) que caracteristicas enculturadoras t€m esse curriculo? (ii) Que
critérios apresentam em relagdo a organizacio dos contetdos? (iii) Que opgdes apresentam

para a escolha de contextos?

A partir dessas questdes, optamos por uma pesquisa qualitativa, realizando uma
andlise documental da Proposta Curricular de Matemadtica para a Educacdo de Jovens e
Adultos, segundo segmento do Ensino Fundamental, da qual elegemos para andlise o
volume 1 (Introdugdo) e volume 3 (Matemética). Apresentamos a seguir uma sintese de

nossas reflexdes frente a andlise realizada, como resposta as questdes delineadas.

A Proposta Curricular concebe a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como
dimensdo sociopolitica e cultural, portanto, que reflete as condicdes sociais, politicas e
culturais que contextualizam o cendrio nacional brasileiro. Nesse sentido, a EJA ndo ¢ uma
realidade recente, mas heranca de um periodo distante: colonizacdo do Brasil, quando
surgiram as primeiras institui¢des de ensino e a escola foi pensada para os filhos da classe
elitista, passando posteriormente, para as criangas e adolescentes. Aos adultos, a quem a
escola permaneceu fechada, a possibilidade de alfabetizarem-se e ter acesso a formacao
primdria deu-se longo tempo depois, em 1878, quando passou a ser reconhecida a
necessidade de acdes governamentais para a formagdo escolar desses individuos, tendo

como premissa a erradicacdo do analfabetismo.

Por atuarem no mercado de trabalho e nas relagdes de consumo, jovens e adultos
adquirem experiéncias e conhecimentos dessas interacdes, desenvolvem técnicas para lidar
matematicamente com diferentes situagdes de seus mundo-vida. Nesse sentido, a Proposta
Curricular indica que para propiciar a qualidade dos processos de ensino e de
aprendizagem matemadtica, as situagdes de aprendizagem devem identificar e respeitar as
diferentes experiéncias e conhecimentos advindos de suas relagcdes em sociedade,
reconhecendo-os potencialmente favordveis a construcdo de conceitos e atividades

matematicas.

Nessa perspectiva, entendemos que ndo basta apenas alfabetizar, no sentido de
ensinar técnicas para adicionar, subtrair, multiplicar e dividir, mas que o curriculo de

Matemitica para a modalidade EJA promova uma formacdo emancipadora na concepcao
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de Paulo Freire; uma formacgdo dada pelo didlogo e pela problematizacdo da realidade

sociocultural.

Apoiados em nossos referenciais tedricos (BISHOP, 1999; PIRES, 2000;
SKOVSMOSE, 2008), identificamos observacdes nas recomendacdes da Proposta
Curricular que para uma formacao emancipadora, as situacdes de aprendizagem precisam
ser elaboradas considerando o enfoque cultural da Matematica por meio de atividades que
enfatizem diversas explicagcdes, teorizagdes, ideias intuitivas e seguridade para explicar
fendmenos e os porqués matematicos; que trabalhem os conceitos de modo articulados
com os diferentes saberes (informais, formais e técnicos); que partam do contexto do aluno
para o contexto matemdtico; que apresentem explicagdes dos conceitos e ideias
matemadticas promovendo a habilidade para, ao fazer relacdes, explicar situacdes
vivenciadas em seu meio social e, desse modo, que sejam estabelecidas conexdes entre
diferentes contextos. Também identificamos, nas diversas recomendacdes, a presenca de
componentes enculturadores, como nas orientacdes para que as situagdes de aprendizagem
apresentem os conceitos e as ideias matematicas de modo inter-relacionados entre si por
meio das diferentes atividades de saber-fazer matemdtica; que proponha atividades
articuladas dos fatos sociais, problematizando-os, tomando-os como exemplos para
explicar alguns conceitos; e que solicitem o desvendar das ideias matematicas por meio de

problemas investigativos.

Com relagdo a critérios para a selecio dos contetidos, os quais constituiram 0s
meios para promover a formagdo emancipadora e problematizadora, identificamos nas
recomendacdes critérios que levem em conta a aplicacdo da Matemadtica nas experiéncias
de vida dos alunos da EJA, seja no mundo do trabalho, no consumo ou nas relacdes que
eles estabelecem em comunidade; que prepare os alunos para que estes construam ideias
matemadticas cada vez mais complexas, por meio da sistematizacdo e generalizacdo das
ideias; que se dé énfase nos diferentes conhecimentos matemdticos, por exemplo,
numérico, algébrico, geométrico e estatistico, sem fazer sobreposi¢do de um em relacio ao

outro, mas evidenciando as relacdes entre eles.

Tomando esses critérios para selecionar os contetidos, a Proposta recomenda para
que estes nao sejam abordados numa sequéncia linear, baseados na constituicdo de pré-
requisitos e partindo da l6gica do mais simples para o mais complexo. Para que jovens e

adultos possam estabelecer diferentes relagdes entre o que estd aprendendo e o que ja sabe
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por meio de suas experiéncias do mundo-vida, e desse modo atribuam significado aos
conceitos e as atividades, € sugerido que estes conteddos estejam articulados com
diferentes temas, permitindo flexibilidade quanto ao nivel de abordagem, a retomada
constante de exemplos, a articulacdo entre o que foi aprendido antes e o que se estd
aprendendo no momento. Sao recomendacdes no sentido de organizar os conteddos na

perspectiva de uma rede multifacetada de relacOes e significados.

Considerando os critérios para selecdo e a rede como eixo organizador dos
conteidos, a Proposta apresenta também caracteristicas que norteiam a escolha de
diferentes contextos para a abordagem das situagdes de aprendizagem, como atividades
envolvendo a Matematica pura em que a &nfase esteja em questdes abertas, nas quais a
solucdo pode ser dada por meio da criagdo de diferentes estratégias de resolugdo pelos
alunos; que dominam atividades envolvendo a semirrealidade por meio de situagdes, como
por exemplo, de compra, venda, cdlculo de juros, interpretacao de graficos e tabelas ou de
situagdes que necessitem de diferentes estratégias de resolu¢do, como selecionar,
sistematizar e modelar matematicamente diferentes informacdes; que dominem atividades
enfatizando a realidade do jovem e adulto por meio de situagdes vivenciadas pelos alunos e
que permita o estudo de algoritmos e procedimentos ou situagdes na perspectiva de
projetos com a finalidade de investigacdo para favorecer descobertas por meio da

percepc¢ao de regularidades, abstracdo e generalizacao.

Como opcdes metodoldgicas, a Proposta Curricular para a EJA recomenda
diferentes alternativas como as que o professor proporcione ao grupo de alunos chance
para eles usarem diferentes estratégias e raciocinios para resolver as atividades; que se
favorecam diferentes registros dos alunos jovens e adultos e que estes nao fiquem
dependentes apenas das anotacdes e orientacdes do professor; que o docente possa fazer
diferentes observacdes direcionadas as necessidades de cada aluno, incentivando-o a
procurar alternativas de resolugdo, a selecionar e organizar as informacdes e a perceber
regularidades; e que os conteidos ndo sejam abordados de forma fragmentada, mas que
haja variacdo no grau de dificuldade nas situacOes propostas, partindo de atividades mais
simples para chegar em outras mais complexas, favorecendo o uso de diferentes

conhecimentos adquiridos anteriormente.

Consideramos ricas as recomendacdes da Proposta Curricular para o trabalho com a

Matemaética na Educagdo de Jovens e Adultos; favordveis e potencialmente promotoras da
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aproximacao da cultura formal da cultura informal da Matematica. Entendemos ser
relevante estudar, discutir e propor reflexdes acerca de curriculos prescritos, pois,
conforme ja evidenciamos, da prescricdo derivam os demais niveis do desenvolvimento
curricular. Com isso, embora reconhecamos que as recomendagdes da Proposta Curricular
para a EJA promovem a aproximacdo das culturas informal e formal da Matemadtica, por
meio de sugestdes e orientacdes com enfoques culturais, critérios para a escolha e a
organizacdo dos conteudos, critérios para a escolha de contextos dos ambientes de
aprendizagem, e opcdes metodolégicas, nos questionamos a respeito de um ator

fundamental em seu desenvolvimento: o professor.

No desenvolvimento curricular, concebemos o professor como o elo fundamental
entre as prescricoes e as atividades que favorecem a constru¢do da aprendizagem. Nesse
sentido, ndo é suficiente apenas discutir e propor reflexdes acerca da Proposta Curricular
para a Educacdo de Jovens e Adultos, € fundamental sensibilizar o professor acerca das
caracteristicas e necessidades de jovens e adultos, propor acdes que possibilitem o
entendimento da referida Proposta (e de outras existentes) e a traduc@o das prescrigdes em

atividades que venham ao encontro das necessidades de aprendizagem do aluno da EJA.

Assim, € preciso que o professor, juntamente com a equipe gestora da escola,
conheca os alunos, identifique as necessidades de aprendizagem, conhecam a Proposta
Curricular e desenvolvam situagdes de aprendizagem que contemplem as culturas formal e
informal da Matematica, como acdo para uma formacgdo da consciéncia critica, reflexiva,

problematizadora, emancipadora.

O processo em pesquisar sobre curriculo de Matemadtica para alunos jovens e
adultos, nos conduziu a enxergd-los como seres humanos que além de terem por direito a
formacdo escolar, tem o direito em desvendar seu meio sociocultural a partir das ideias
matematicas, e para isso, o curriculo deve desvelar o conhecimento e tomar a Matemaética

como meio que propicia a formacdo emancipadora.

O curriculo, isto €, a estratégia da acdo educativa, depende de facilitar a troca de
informacgdes, conhecimentos e habilidades entre alunos e professor/alunos,
através de uma socializa¢do de esfor¢os em direcdo a uma tarefa comum. Essa
tarefa comum pode ser um projeto, uma discussdo, uma reflexdo e intimeras
outras modalidades de agdo comum, em que cada individuo contribui com o que
sabe, com o que tem, com o que pode, levando a0 mdximo o seu empenho na
concretizacdo do objetivo comum. (D’AMBROSIO, 2007, p. 19)
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