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RESUMO

O algoritmo de célculo escrito convencional geralmente é privilegiado nas aulas de
matematica da Educac¢do de Jovens e Adultos. Nesse sentido, os professores e alunos tém
adotado tal algoritmo como o Unico procedimento de calculo correto e verdadeiro, chegando
a ver outros algoritmos, por exemplo, o algoritmo de célculo mental como incorreto. Nessa
perspectiva, dada a importancia e a necessidade de se problematizar as “verdades” que
circulam no campo educacional, as quais constituem, subjetivam e sujeitam os individuos,
transformando-os em sujeitos, nosso objetivo foi investigar quais regimes de verdade
sustentam os discursos que atravessam as falas de professores e alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), acerca do exercicio do algoritmo de célculo escrito convencional.
Buscou-se, portanto, responder a seguinte pergunta de investigacdo: Quais regimes de
verdade sustentam os discursos que atravessam as falas das alunas e da professora em
relacdo ao algoritmo de célculo escrito convencional nas aulas de mateméatica da EJA? Para
a construcado dos dados, foram observadas aulas de matematica de uma classe de EJA
multisseriada com turmas de 32 e 42 séries. As participantes da pesquisa foram duas alunas
e uma professora da turma observada. As discussfes e as analises dessa pesquisa foram
subsidiadas por estudos desenvolvidos em diversos campos e por diversos autores como:
Arroyo; Giubilei & Siloto; Haddad & Di Pierro; Oliveira; Soares; D’Ambrosio; Fonseca;

Monteiro, e sobre questdes da contemporaneidade: Bauman, Foucault e Hall.

Palavras-chave: ensino de matematica. educacao de jovens e adultos. regimes de verdade



SUMMARY

The calculation algorithm is generally preferred to conventional writing in mathematics
classes of youth and adults. In this sense, teachers and students have adopted this algorithm
as the only procedure to calculate correct and true, getting to see other algorithms, eg,
mental calculation algorithm as incorrect. From this perspective, given the importance and
necessity of questioning the "truths" that circulate in the educational field, which constitute
subjectivate and subject individuals, turning them into subjects, our aim was to investigate
which actually hold the discourses that traverse the words of teachers and students of youth
and adults (EJA), of the office of the algorithm for calculating conventional writing. Tought,
therefore, answer the following research question: which regimes of truth underpinning the
discourses that cross the lines of the students and the teacher in relation to the calculation
algorithm written in conventional math classes in adult education? For the construction of the
data were observed mathematics classes of a class of multilevel EJA with groups of 3rd and
4th graders. The participants were two students and a teacher of the observed class. The
discussion and analysis of this research were supported by studies conducted in various
fields and by various authors as: Arroyo; Giubilei & Siloto; Haddad & Di Pierro, Oliveira,
Soares, D'Ambrosio, Fonseca, Monteiro, and on contemporary issues: Bauman, Foucault
and Hall.

Keywords: mathematics teaching. youth and adults. regimes of truth



SUMARIO

1 INTRODUCAO 1
1.1 A constituicdo do problema de pesquisa 1
1.1.1 A entrada na EJA visando a valorizacdo dos saberes dos alunos 5
1.2 A producéo dos dados: da observacao da sala de aula as entrevistas 10
1.2.1 Conhecendo as participantes 12
1.2.1.1 Professora Silvia 13
1.2.1.2 Aluna Adriana 13
1.2.1.3 Aluna Edna 14

2 O SUJEITO-ALUNO, A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR E O ENSINO DE MATEMATICA NA

EJA 16
2.1 O sujeito-aluno da EJA 16
2.2 A prética pedagdgica do professor de EJA 27
2.3 O ensino de matematica na EJA 33
2.3.1 Curriculo e saberes matematicos: uma breve reflexao 37
3 ANALISE DOS DADOS 47
3.1 A sala de aula a7
3.2 As entrevistas 52
3.2.1“[...] quero passar para eles o cuidado com as financas” 53
3.2.2 “[...] quero que eles tenham a no¢éao de como chegaram naquele resultado” 62

3.2.3[...] a escola esta ensinando o certo né? Ela ensina as coisas certas. A gente tem que

ir aprendendo” 66

4 CONSIDERACOES FINAIS 76

REFERENCIAS 80



APENDICE A — Roteiro de entrevista utilizado com a professora
APENDICE B — Roteiro de entrevista utilizado com as alunas

ANEXO A — Transcricdo da entrevista realizada com a professora
ANEXO B — Transcri¢@o da entrevista realizada com a aluna Adriana

ANEXO C — Transcricdo da entrevista realizada com a aluna Edna

87

88

89

100

113



1 INTRODUCAO

1.1 A constituicdo do problema de pesquisa

A referida pesquisa surgiu de algumas inquieta¢cBes iniciadas ainda no curso de
graduacdo em Licenciatura em Matematica. Tendo contato no decorrer do curso com
diversos textos tedricos que permeiam o campo da educagéo e, participando de discussfes
em sala de aula sobre assuntos fundamentais a carreira docente, comecei a ver as questdes
referentes & educacdo, de forma diferente da que estava acostumada. Esse novo olhar
levou-me a questionar o evidente e a suspeitar do que, na maioria das vezes é tomado

como verdade Unica no campo da educacao.

Nesse sentido, a passagem pela graduagéo instigou-me a pensar e a problematizar
temas que, na maioria das vezes, eram tomados por mim como verdade absoluta,
causando-me certas inquietagdes. Diante disso, no inicio do terceiro ano do curso, passei a
participar do Programa de Iniciacdo Cientifica oferecido pela universidade. A pesquisa
realizada na época focou a pratica topografica — uma dentre outras praticas que realizam

medicdo de distancias entre dois pontos®.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, participei também das reunibes de um
grupo de pesquisa, nas quais participavam alunos do mestrado. Com o desenvolvimento da
pesquisa de IC e a participacdo nas reunides, pude formular novas perguntas em relacdo ao
tema que pesquisava. A formulacdo dessas perguntas gerou novas problematizacoes,
ampliando assim, as discussfes até entdo realizadas. Ao final da pesquisa de IC, deparei-
me com varias interrogacdes e, dessa forma, motivada a continuar, ingressei, em janeiro de
2009, no Programa de Pdés-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade Séo

Francisco.

No mesmo periodo, participei de um processo seletivo em uma prefeitura de uma

cidade do interior de Sao Paulo e passei a trabalhar em duas turmas de EJA como

1 O foco da pesquisa foi a problematizacdo dos discursos materializados nas propostas curriculares de

matematica do ensino regular, os materializados nas propostas da disciplina de topografia dos cursos de
engenharia e os produzidos pelos engenheiros e topografos ao realizarem atividades de medigdo. O
desenvolvimento da pesquisa permitiu a aproximagdo de outros procedimentos e, em especial outros
instrumentos de medicgédo, diferentes dos que a instituicdo escolar apresenta e privilegia. Evidenciando que essa
forma de ensino indicada nas propostas curriculares, ao privilegiar apenas uma forma de saber, desconsidera
outras formas, outros procedimentos e instrumentos usados para realizar medi¢des, tornando esse ensino um
processo de transmissdo de um Unico conjunto de regras e saberes.



professora contratada. Saber que iria trabalhar com turmas de EJA foi algo que me deixou
tranquila, uma vez que identificava os sujeitos da EJA como pessoas comprometidas com

0s estudos e com vontade de ensinar e de aprender.

O trabalho pela primeira vez na EJA levou-me a conhecer o percurso historico dessa
modalidade de ensino, bem como me instigou compreender a trajetdria dos sujeitos — alunos

com quem trabalhava.

Ao tomar contato com a histéria da EJA por meio dos trabalhos de Alvisi (2009),
Camargo (2007), Haddad e Di Pierro (2000), entre outros, pude compreender melhor o
porqué de alguns encaminhamentos e regulamentos dessa modalidade de ensino. Percebi
gque a sensacao de estar atuando em uma modalidade pouco valorizada pela sociedade, em
geral era consequéncia de politicas publicas que sempre consideraram essa modalidade
como pratica para suprir a auséncia de saberes, que poderiam melhorar 0 desenvolvimento
do pais. De forma sintetizada, a histéria da EJA é perpassada por aspectos religiosos,
politicos e econdmicos, que regularam o desenvolvimento de ac¢des educativas voltadas as

pessoas das camadas populares, que por muito tempo foram impedidas de estudar.

Nessa perspectiva as primeiras praticas educativas voltadas as pessoas adultas
(indios e escravos) ocorreram com 0s objetivos de evangelizagdo e econémicos. Ou seja, a
intencdo de ensinar esses sujeitos a ler e escrever, primeiramente esteve associada a
conversdo e submissdo a uma pratica religiosa e, posteriormente, a formacao de mao-de-
obra para servir a economia do pais. Como observam Haddad & Di Pierro (2000): “[...] além
de difundir o evangelho, tais educadores transmitiam normas de comportamento e

ensinavam os oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial [...]" (p. 109).

Pode-se ver também na intencdo da conversao religiosa e na transmissao de normas
de comportamento, uma preparacdo para o processo de dominacdo dos colonizadores

sobre os habitantes do lugar descoberto:

A estratégia fundamental no processo de conquista, adotado por um
individuo, um grupo ou uma cultura [dominador], € manter o outro, individuo,
grupo ou cultura [dominado], inferiorizado. Uma forma, muito eficaz, de
manter um individuo, grupo ou cultura inferiorizado é enfraquecer suas
raizes, removendo os vinculos historicos e a historicidade do dominado
(D’AMBROSIO, 2001, p. 39, colchetes do autor).

Nesse sentido, os religiosos tinham como finalidade remover a historicidade, os
modos, 0s costumes e, até mesmo, a identificacdo desses sujeitos com a intencado de

enfraquecé-los em sua histéria para serem mais facilmente dominados. No entanto, o



trabalho desses “educadores” logo foi extinto (em meados de junho de 1759) quando
passou a incomodar os interesses do Estado que n&do queria mais 0s sujeitos servindo aos

interesses da igreja, mas sim, somente aos interesses dele.

Apos a extingdo do trabalho desses “educadores”, a educacdo voltada as pessoas
adultas, perdeu o pouco espaco que tinha. Mais tarde, no periodo imperial, voltam a surgir
vestigios de praticas educativas no campo da educacao de adultos (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

Desse modo, no periodo imperial, surgiram as primeiras escolas noturnas voltadas a
educacado de adultos, sob a protecdo do Regimento de 1854 “[...] que previa a criacdo de
escolas para adultos sempre que uma escola de segundo grau possuisse dois professores”
(ALVISI, 2009, p. 23). Contudo, a abertura dessas escolas esteve condicionada a
necessidade de mao-de-obra qualificada, jA que: “A crise do sistema escravocrata e a
necessidade de uma nova forma de producdo séo alguns dos motivos para a difusdo das
escolas noturnas [...]” (PAIVA apud CAMARGO, 2007, p. 35). Apesar disso, nesse periodo
nao permaneceram em funcionamento todas as escolas que foram abertas. Algumas foram
fechadas pela pouca procura e baixa frequéncia dos alunos (o que ainda acontece nos dias
de hoje por varios motivos), como também por ndo produzirem beneficios esperados, como
pontua Alvisi (2009).

Posteriormente, o Governo Imperial responsabilizando-se pelo oferecimento da
educacdo béasica somente a classe mais favorecida, passou a responsabilidade do
oferecimento da educacao voltada as pessoas mais pobres (com base no ato adicional de
1834) para algumas comarcas. Mesmo sem recursos financeiros, essas comarcas se
empenharam no oferecimento dessa educacéo, principalmente, a educacao de adultos. Em

relacdo a esse aspecto, Haddad & Di Pierro (2000) observam:

O pouco que foi realizado deveu-se aos esforcos de algumas Provincias,
tanto no ensino de jovens e adultos como na educacdo das criancas e
adolescentes. Neste Ultimo caso, chegariamos em 1890 com o sistema de
ensino atendendo apenas 250 mil criancas, em uma populagédo total
estimada em 14 milhdes. Ao final do Império, 82% da populagao com idade
superior a cinco anos era analfabeta (p. 109).

Apesar da existéncia de um grande numero de analfabetos nesse periodo, 0 sujeito
analfabeto (das classes mais favorecidas) ainda ndo era um “problema”, ja que mesmo nao
sabendo ler e escrever podia desempenhar todas as atividades destinadas a um adulto,

inclusive votar (o critério para poder votar com base na constituicdo de 1824 era a renda):



“nesse tempo, o ndo saber ler ndo afetava o bom senso, a dignidade, o conhecimento, a
perspicacia, a inteligéncia do individuo; ndo o impedia de ganhar dinheiro, ser chefe de
familia, exercer o pétrio poder, ser tutor” (PAIVA apud ALVISI, 2009, p. 25). No entanto, com
a obrigatoriedade da instrucdo para poder votar e, com o grande niumero de analfabetos no
Brasil (que fazia com que o pais tivesse uma imagem negativa perante 0s outros paises),
comecou a ocorrer uma mobilizacdo para diminuir e até acabar com o analfabetismo do

pais.

Desse modo, pode-se ver que o interesse no desenvolvimento de programas de
alfabetizacdo, destinados as pessoas adultas carentes, esteve condicionado aos interesses
politicos do pais e ndo, com a situacdo marginal em que essas pessoas viviam. Como Paiva
(apud ALVISI, 2009) pontua:

No Brasil, um fator sempre muito presente na justificacdo dos apelos em
favor de um melhor sistema de ensino ou de campanhas em favor da
educacdo de adultos tem sido a importancia atribuida a posicdo e ao
prestigio do pais no plano internacional, no “concerto das nac¢des”, onde os
brasileiros desejavam vé-lo colocado entre os paises cultos (p. 27).

Desse modo, a partir desse desejo em projetar uma imagem positiva do pais para os
outros paises e, também, de formar mao-de-obra qualificada, comecou-se a repensar em
programas de alfabetizacdo para as pessoas adultas carentes. Nesse sentido, o desejo da
abertura desses programas se intensificou a partir da década de 20, estendendo-se e se

fortalecendo até os dias de hoje.

Por exemplo, a partir de 2003 o MEC passou a realizar o Programa Brasil
Alfabetizado (PBA) voltado a alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. Esse programa faz
parte da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (Secad), cujo
objetivo é contribuir para a reducédo das desigualdades educacionais. Um dos objetivos do
PBA é despertar o interesse pela elevagdo da escolaridade. Para alcancar esse objetivo o
PBA atua em 1.928 municipios que apresentam uma taxa de analfabetismo igual ou superior
a 25%.

Para Arroyo (2007) a EJA é hoje um dos focos de discussdo e de importancia do
Estado, que se responsabilizou publicamente por essa modalidade de ensino, criando
espaco proprio no MEC, como informado anteriormente. A EJA também é foco de discusséo
nas novas estruturas de funcionamento do ensino basico e as secretarias estaduais e

municipais também possuem um espaco proprio para a discussao sobre essa modalidade.

Além desses espacos institucionais do governo, também muitas outras instituicbes



nao-governamentais como ONGs, igrejas, comunidades afro-brasileiras, sindicatos e
movimentos sociais do campo, principalmente, o MST (Movimento dos Sem Terras), tém
contribuindo e dado bastante apoio as discussdes da EJA. Outras instituicbes como
UNESCO, Abring e Natura também d&o prioridade as discussdes em torno da Educacéo de

Jovens e Adultos.

Com toda essa atencdo oferecida a EJA, pode-se afirmar segundo Arroyo (2007),
gque agora a sociedade consegue ver a importancia da Educacdo de Jovens e Adultos e
seus direitos a educacao. Entretanto, apesar da EJA ganhar visibilidade, o autor alerta que
de nada adiantara se ndo ocorrer uma mudanca em relacdo a concepcdo negativa e/ou
assistencialista, que algumas pessoas ainda possuem sobre essa modalidade de ensino e

sobre o0s sujeitos que a compde.

Nesse sentido, olhando para a historia da educacao de jovens e adultos foi possivel
conhecer que as acbes voltadas a essas pessoas hdo-escolarizadas ou pouco
escolarizadas foram marcadas por descontinuidades, impedindo a consolidagdo de um
trabalho efetivo. Essa breve retrospectiva historica sobre a EJA possibilitou-me olhar e
perceber melhor o ser/estar professora numa sala de EJA influenciando sobremaneira a

pesquisa realizada e aqui apresentada.

1.1.1 A entrada na EJA visando a valorizacdo dos sa beres dos

alunos

Com um entendimento de que a escola deveria ser um espaco para a circulacdo de
diferentes praticas matematicas e, que isso incluia saberes produzidos pela vivéncia e
experiéncia dos estudantes fora da escola, entrei para a sala de aula determinada a
valorizar ndo somente o saber escolar, mas também, os saberes préprios dos alunos. Nessa
perspectiva, ao relacionar o saber escolar e o ndo-escolar, ndo era objetivo ver qual
conhecimento era melhor que o outro, mas, possibilitar ao aluno aprender saberes
legitimados aos quais nao teve acesso, valorizando e reconhecendo as familiaridades
existentes entre estes e 0s saberes advindos de outras préticas e com isso possibilitar a
incorporacdo de valores humanitarios sintetizados numa ética de respeito, solidariedade e
cooperacdo (D’AMBROSIO, 2001). No entanto, o distanciamento do discurso e da intencdo
com a prética de sala de aula foi imenso. No meu ponto de vista era indispensavel para uma
aprendizagem focada na busca de sentidos e significados, reconhecer e valorizar

conhecimentos produzidos por alunos e professores em outras préaticas sociais. No entanto,



os alunos, em especial da EJA, idealizam um processo de escolarizacdo semelhante ao
modelo do qual foram excluidos, o qual, em geral, se limitava a discutir contetdos do e no
formato escolar. Assim, desenvolver uma proposta pedagdgica na perspectiva que propunha

causou-me muitas inquietagoes.

Dentre as diversas inquietacdes, uma me incomodava mais. Essa ocorria em
momentos de resolucdo de problemas que exigiam algum tipo de calculo envolvendo as
quatro operacdes fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). Enquanto
professora era necessario cumprir o curriculo, mas, ndo somente porque era um dever, mas
porque enguanto professora acreditava que era necessario ensinar os contetdos indicados
no curriculo, pois, era um direito de meus alunos terem acesso a eles. Assim, mesmo
valorizando o saber que os alunos possuiam em relacdo a uma determinada forma de
calcular, tinha que apresentar e resolver os célculos fazendo uso do algoritmo? de célculo

escrito convencional®.

Apesar de os alunos ndo serem impedidos de resolver os problemas utilizando
outros procedimentos (na maioria das vezes utilizavam), havia certa frustracdo, pois, o
desejo da maior parte deles era compreender e usar o algoritmo escolar. Era ter acesso a
esse modo de fazer que a vida n&o lhes permitiu aprender. Em relacédo a isso, Fonseca

(2002) aponta que:

[...] o préprio aluno se impde uma obrigacdo de despir-se do conhecimento
adquirido em outras atividades de sua vida social por julga-lo menos
“correto” ou inconciliavel com o saber em sua formatacdo escolar.
Situa¢cBes-problema com as quais esse aluno estd acostumado a lidar
(associadas as suas atividades profissionais, por exemplo), recursos que ele
maneja com razoavel destreza (calculos mentais, estimativas,
reconhecimento de proporcionalidades) podem tornar-se obscuros porque
tomados por alunos e/ou professores como antagdnicos ou prejudiciais a
apropriagdo da Matematica em sua versdo escolar (p. 30, aspas e
parénteses da autora).

Essa obrigacéo de despir-se do conhecimento que possui por ndo acha-lo correto e,
consequentemente, o desejo de aprender o saber escolar foi manifestado por uma de
minhas alunas, no momento de resolu¢cdo de uma situacdo-problema, em que ela fez o

seguinte comentario:

2 “Um algoritmo é uma sequéncia de passos pré-estabelecidos que, se seguidos, devem levar ao sucesso de
uma tarefa. Isto €, se executarmos, numa seqiiéncia, 0s passos elaborados para realizar um algoritmo de uma
operagdo matematica, estes certamente nos levardo a um resultado correto” (MENDONGCA, 1996, p.57).

3 Algoritmo de célculo escrito convencional sera um termo utilizado por nés para distinguir o procedimento do
célculo escrito escolar de outros procedimentos e que foi apresentado por Mendoncga (1996).



Professora, eu sei fazer essa conta de cabeca [se referindo ao calculo de
porcentagem]. Mas, eu quero aprender a fazer do jeito da senhora
[apontando para o algoritmo de calculo escrito na lousa]. Porque esse jeito é
o certo.

Essa aspiracdo parecia estar relacionada ao desejo desses alunos de se tornarem
pessoas inclusas no grupo dos escolarizados — pois, para se sentirem escolarizados além
de frequentar a escola, essas pessoas querem ter acesso ao conjunto de saberes

valorizados e legitimados por essa instituicao.

Tal inquietacdo desencadeou varias interrogacfes: O que sustenta e alimenta a
vontade que os alunos tém em aprender o algoritmo escolar? Por que outros procedimentos
de calculo sé&o vistos como “errados” diante do algoritmo de célculo privilegiado pela escola?
Por que a escola trabalha com essa forma de calcular? O que é incluido e excluido na EJA
guando o algoritmo de célculo escrito convencional é privilegiado em detrimento de outro
algoritmo? Sera que mesmo desejando e aprendendo tal forma de calcular, os alunos
adultos abandonam suas formas préprias de calcular? Quais fatores contribuiriam para tal
escolha? Qual a relacdo dos professores e dos alunos frente a essa forma de calcular? Sera
gque os professores ensinam tal forma de calcular porque essa é imposta pelos curriculos ou
h& outros fatores envolvidos nessa escolha de ensinar ou ndo ensinar tal procedimento? Se
h& tais fatores, como se constituem? Quais as implicacdes de tudo isso para a Educacéo
Matemética na Educacdo de Jovens e Adultos, considerando uma educacéo para além de

uma segunda oportunidade?

Diante disso, quis investigar 0 que sustentava esse valor de “correto” atribuido ao
saber escolar, mais precisamente, ao algoritmo de calculo escrito convencional. Em outros
termos, o interesse estava em compreender quais discursos atravessavam essa premissa
de que as atividades escolares de calculo s6 estdo corretas se forem resolvidas com

algoritmo escolar escrito convencional.

O discurso aqui ndo é entendido como um simples ato de fala que busca transmitir
uma informag&o. Mas sim, como algo produzido e que quando praticado (pratica discursiva)

constitui os objetos dos quais fala. Em relacdo a esse aspecto, Foucault (1995) observa:

Certamente os discursos sao feitos de signos; mas, o que fazem é mais que
utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna
irredutiveis a lingua e ao ato de fala. E esse “mais” que é preciso fazer
aparecer e que é preciso descrever (p. 56, italico e aspas do autor).

Ao considerarmos que o discurso ndo é algo que simplesmente transmite uma
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informacgdo, entendemos que 0 mesmo se constitui e é constituido, sob determinadas
condicbes que o controlam e o regulam, com o objetivo de tornar verdadeiro algum objeto
como, por exemplo, um algoritmo de célculo. Nesse sentido, a producdo do discurso nao é

neutra. Ela é regulada, controlada para satisfazer a determinada vontade de verdade.

Para Foucault (1998) a vontade de verdade — a verdade veiculada principalmente por
meio do discurso cientifico, quando “apoiada sobre um suporte e uma distribuicdo
institucional tende a exercer sobre os outros discursos [...] uma espécie de pressao e como
que um poder de coercdo” (p. 18). Nesse sentido, para se estabelecer algo como uma
verdade existe uma acdo de violéncia e de coibicdo envolvida nesse processo. Nessa
perspectiva, a “verdade” esta longe de ser algo natural, neutra, pacifica e libertadora. Para o
autor, “verdade” ndo se refere a um conjunto de coisas verdadeiras que estdo a espera de
serem descobertas como se sua existéncia fosse natural ou algo que deva ser transmitido

com o intuito de ser aceita por todos. Para ele:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coercdes
e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos,
a maneira como se sanciona uns e outros modos; as técnicas e 0s
procedimentos que séo valorizados para a obtencéo da verdade; o estatuto
daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 1990, p. 12, aspas do autor).

Assim, pode-se dizer que a verdade possui uma relacdo intrinseca com o poder, no
sentido de que ao mesmo tempo em que ele a produz e a sustenta, ela proporciona efeitos
de poder que a legitimam e a reproduzem. Ela é veiculada principalmente por meio do
discurso cientifico e, desse modo, consumida e valorizada. Os meios por onde ela circula
geralmente sdo os aparelhos de educacdo e informacdo que tém um papel social
significativo e que alcancam um grande namero de pessoas. Sua producdo € estimulada
pela economia e pela politica que respectivamente almejam uma produgcéo econémica e um
poder politico. Sua transmissdo € regulada por instituicbes (por exemplo, universidades,
igrejas) e aparelhos econémicos e politicos. Por isso falamos em Regimes de Verdade.
Dentre os varios regimes temos aqueles que sao produzidos por e sustentam o discurso
cientifico. E por ser um dominio de saber que ocupa um lugar hegeménico na sociedade em
relacdo aos outros saberes por isso € atribuido a nocdo de Verdade ao discurso cientifico.
Nessa perspectiva, os regimes de verdade sédo acolhidos e funcionam como verdadeiros a

partir dos discursos que a sociedade acolhe. Logo, € preciso considerar que os discursos



veiculados pela instituicdo escolar produzem verdades legitimadas por especialistas que
falam sobre - por exemplo - aquele que aprende, sem deixar espagos para que o proprio
aprendiz discurse sobre seu aprender, evidenciando a importdncia de problematizacéo

desses discursos.

Assim, com base nas interrogacfes surgidas na experiéncia de trabalho na EJA que
pareciam bastante significativas para serem problematizadas, direcionou-se a pesquisa para
analise das falas das alunas e da professora de uma turma de EJA, tendo como foco a
investigacdo e problematizacdo dos regimes de verdade que sustentam a vontade de
ensinar da professora e de aprender das alunas, o algoritmo de célculo escrito convencional
nas aulas de matematica. Para isso foi formulada a seguinte pergunta de investigacao:
Quais regimes de verdade sustentam os discursos que atravessam as falas das
alunas e da professora em relagdo ao algoritmo de ¢ alculo escrito convencional nas

aulas de matematica da EJA?

A problematizacdo desses discursos torna-se importante quando se sabe que a
instituicdo escolar veicula verdades a partir de um discurso que pretende aproximar-se do
cientifico, a fim de se legitimar como o lugar de detentor da verdade, e assim, promover
acesso ao conhecimento tido como verdadeiro. Dessa forma, essas “verdades” sao
simplesmente aceitas pela maior parte dos sujeitos que participam dessa instituicdo (a
escola) sem que sejam, por eles, questionadas. Na aceitacdo desses discursos
“verdadeiros”, outros tomados como “nado-verdadeiros” sao silenciados. Silenciam-se o0s

discursos e os sujeitos que os produzem.

Diante das inquieta¢cfes e questbes aqui colocadas, a realizagdo dessa investigacao
desencadeou a organizacdo deste trabalho em quatro capitulos. O primeiro capitulo
(incluido nessa parte) denominado Introdugdo , apresenta brevemente a trajetéria
académica e profissional da pesquisadora, sua entrada no campo da EJA, uma breve
retrospectiva sobre a EJA e a constituicdo do problema de pesquisa. Na segunda parte,
apresentada em seguida, tem-se a descricdo do processo de escolha da escola e uma
sintese das entrevistas realizadas com as participantes desta pesquisa. No segundo
capitulo denominado O sujeito-aluno, a pratica pedagdgica do professor e 0 ensino de
matematica na EJA, sdao discutidos alguns temas fundamentais a educacdo de jovens e
adultos focando o sujeito-aluno da EJA; a pratica pedagogica do professor, a pratica de
ensino de matemética e algumas indicacdes sobre essa pratica. No terceiro capitulo
denominado Analise dos dados séo apresentadas a descricdo das observacdes realizadas
e as andlises das falas das participantes da pesquisa com o intuito de se aproximar da

questdo de pesquisa aqui apresentada. No quarto capitulo designado Consideracdes
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Finais sdo apresentadas algumas consideracdes sobre a realizacdo da pesquisa, as
andlises que ela possibilitou e as possibilidades de desdobramentos, bem como as

provocacdes que proporcionou a pesquisadora.

1.2 A producdo dos dados: da observacdo da sala de aula as

entrevistas

Em vez de iniciar com a busca de sujeitos interessados em participar da pesquisa
considerei mais adequado verificar, previamente, se no Ensino Fundamental | da
modalidade EJA, onde o calculo das quatro operac¢des fundamentais € explorado com mais
énfase, ocorriam conflitos semelhantes aos que eu, enquanto professora na época e meus
alunos haviam vivido. O objetivo foi conhecer a reacdo desses alunos e de professores da
EJA em relagdo ao ensino e aprendizagem do algoritmo de célculo escrito convencional
para resolucdo das operacdes fundamentais. Eu buscava saber como outros alunos e
professores se comportavam frente ao ensino e aprendizagem de uma nova maneira de
calcular. Somente a partir dessa primeira investigacdo € que o presente trabalho passou a
se desenvolver possibilitando, inclusive, o encontro dos sujeitos que participaram desta
pesquisa, especialmente, por meio de entrevistas e de suas falas durante observacfes em

sala de aula.

Dessa maneira, com base nas orientagdes curriculares para a EJA do municipio
onde se desenvolveu a pesquisa, definiu-se que as séries mais apropriadas para as
observacdes, segundo os objetivos deste trabalho, eram a 32 e a 42 séries (Ensino
Fundamental | — EJA), por ser nessas séries que o trabalho com as quatro operacdes
fundamentais é mais explorado, o que permitiria perceber como se d& a relacdo do ensino e

aprendizagem da forma de calcular por escrito, forma legitimada pela escola.

Das escolas possiveis de integrar este estudo — por terem as séries investigadas — a
escolhida para a observacdo das aulas o foi por trés motivos. Primeiro, por ter melhor
acesso (transporte publico); segundo, por conter uma sala multisseriada, com turmas de 32 e
42 séries. Esse fator mostrou-se bastante interessante, uma vez que, poder-se-ia observar,
ao mesmo tempo, a relagdo entre pessoas de “niveis diferentes” de conhecimento (segundo
a escola) no momento de aprendizagem. Terceiro, por que a escola permitiu acesso livre a

classe investigada.

Definida a escola, foi necessario pedir a Secretaria Municipal de Educacdo uma

autorizacdo para proceder ao trabalho de observacéo in loco. Desse modo, 0 objetivo da
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pesquisa foi apresentado a responsavel do departamento, ressaltando-se a importancia das

observacoes para a realizacdo deste trabalho, e justificando a escolha da unidade escolar.

Com as autorizagBes da responsavel da secdo da EJA, do diretor da escola e da
professora da sala, as observacdes das aulas de matemética iniciaram-se, estendendo-se

por um periodo de um més e periodicidade de duas vezes por semana.

Por questdes éticas e por respeito aos sujeitos da pesquisa, que gentiimente
cederam suas falas para este trabalho, seus nomes néo seréo citados, para que se preserve
seu anonimato. O mesmo acontece com a identificacdo da escola. Porém, para ndo reduzir
as informacdes relacionadas a caracterizacdo da mesma — e que sdo fundamentais para
que o leitor deste trabalho tenha uma visdo do espaco escolar em que foram realizadas as

observacdes — apresenta-se aqui uma breve descricdo de alguns aspectos dessa escola.

Ela situa-se em um bairro de periferia, na area urbana do municipio onde se deu a
pesquisa. Oferece ensino regular e de EJA, de 12 a 82 séries, sendo que a EJA funciona no
periodo noturno. Nessa escola, no primeiro semestre de 2010 (periodo em que foram
realizadas as observacgfes), 0 nimero de matriculas na EJA, de 12 a 82 séries, foi de 143 e,
especificamente de 32 e 42 séries, foi de 26 matriculados. O nimero de salas de EJA em
funcionamento, no respectivo semestre, de 12 a 82 séries, foi de cinco salas. Trés delas
eram multisseriadas (12 e 22 séries, 3?2 e 42 séries e 52 e 62 séries) e outras duas —as 72 e 82

séries — independentes. O horéario de entrada era as 19h00 e o de saida as 22h30min.

A maioria dos sujeitos que frequentaram tal escola eram trabalhadores que
abandonaram os estudos no passado por necessidade de trabalhar para contribuir com a

renda familiar. A idade média dos alunos compreendia a faixa etéria entre 31 e 40 anos.

As observacbes mostraram-se importantes para revelar as condicbes em que se
dava o funcionamento de uma sala multisseriada, incluindo a relacdo entre os alunos de
séries diferentes, bem como a pratica pedagdgica da professora diante dessa diversidade e

face aos alunos.

Segundo Palmeira (apud GOLDENBERG, 2005), a observacao direta proporciona
um acompanhamento detalhado das situacdes em tempo real. E a técnica de observacéo
complementada pela entrevista em profundidade “revela o significado daquelas situacdes
para os individuos, que sempre € mais amplo do que aparece em um questionario
padronizado” (GOLDENBERG, 2005, p. 34, italico da autora).

Tanto a professora quanto os alunos foram bastante receptivos em relagdo a minha
presenca em sala e a observacdo das aulas. Para facilitar o meu trabalho, uma vez que,

dependia de transporte publico para ir embora, a professora, inclusive, mudou a ordem de
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estudo das disciplinas, passando a matematica (estudada nas duas Ultimas aulas), para as
duas primeiras aulas. Eu me sentava na primeira ou segunda fileira, proxima a porta. De la
procedia a observacdo da aula e das interacdes aluno-aluno e professora-aluno, sem

intervir.

As observacdes das aulas e andlise das mesmas serdo discutidas no capitulo da
analise. Mas, vale aqui ressaltar que nas aulas assistidas foram percebidas muitas situacdes
conflituosas para os alunos, em especial, situa¢fes relacionadas ao uso de procedimentos

ndo-escolares e os escolares nas atividades propostas pela professora.

1.2.1 Conhecendo as participantes *

Como explicitado anteriormente, o convite e aceitacdo dos sujeitos participantes
desta pesquisa nao foi realizada a priori. Primeiramente, buscou-se saber se, em outras
salas de aula do Ensino Fundamental | (visto que eu tinha como referéncia somente os
conflitos que havia vivenciado enquanto professora de EJA no Ensino Fundamental 1) os
alunos também apresentavam conflito, no momento de decidir qual procedimento de célculo
utilizar: se 0 modo da escola, por seu status oficial, ou de outro modo adquirido por eles ao

participarem de outras préticas sociais.

Somente depois da observagéo e constatacéo de situagfes de conflito € que foi feito
0 convite aos alunos em participar da pesquisa. E assim a professora e alguns alunos se

ofereceram em, além de permitirem o uso de suas falas também concederem entrevistas.

As entrevistas foram individuais e cada uma ocorreu em um dia diferente. A primeira
foi realizada com a professora, nas dependéncias da escola, a qual, com o consentimento
dela, foi gravada em &udio. Para subsidiar essa entrevista foi utilizado um roteiro’®,
organizado especificamente para a professora. A entrevista com uma das alunas foi
realizada em sua casa, pois, como tinha filha pequena e néo tinha com quem deixar, ndo
podia chegar mais cedo ha escola, ja que tinha que esperar o marido chegar, para ele ficar
com a filha. Assim, com o convite e consentimento dessa aluna, fui até sua casa no horario
de almoco e realizei a entrevista. A entrevista com a outra aluna foi realizada na escola,

meia hora antes do inicio da aula. Para essas entrevistas foi utilizado outro roteiro®. As duas

* Os nomes das participantes utilizados neste trabalho sao ficticios.
® Apéndice A
® Apéndice B
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entrevistas foram gravadas em audio com o consentimento das alunas.

1.2.1.1 Professora Silvia

A professora Silvia € efetiva da rede municipal onde a pesquisa foi desenvolvida,
com formacdo inicial em magistério e graduacdo em Pedagogia (ULBRA). Esta no
magistério ha 22 anos. Na EJA, trabalha desde 2001.

Sua primeira experiéncia de trabalho com pessoas adultas ocorreu em 1996, quando
foi convidada pelo diretor da escola em que trabalhava para assumir as aulas do periodo
noturno, de uma turma de 32 série. Porém, a paixdo pelo trabalho com pessoas adultas
iniciou-se ainda quando crianca, em que acompanhava sua prima - professora - até seu

local de trabalho (Casa Paroquial), e “tomava” leitura das “senhorinhas”.

Em todos os momentos da entrevista, explicitou seu amor pelo trabalho com as
pessoas adultas e 0 grande respeito por essas pessoas, por suas historias de vida. Para
ela, todos os estudantes tém capacidade para aprender, desde que a individualidade de

cada um seja respeitada.

Em relacdo a matematica, reconheceu que 0s alunos possuem conhecimentos
préprios, adquiridos em suas vivéncias. Disse que valoriza esses conhecimentos, mas,
mesmo assim, ressaltou a importancia do ensino e aprendizagem dos conhecimentos

matematicos escolares.

Acredita que o uso da calculadora em sala de aula deve ocorrer somente quando 0s
alunos tiverem dominio do calculo escrito. Para isso prioriza como procedimento de calculo,
o calculo escrito e, como instrumento mediador, a tabuada e alguns materiais concretos:

palitos de sorvete, dinheirinho, 4baco entre outros.

E uma professora que se mostra bastante preocupada com os alunos e com suas
acOes impulsivas em relacdo a compras, ao gasto descontrolado dos seus salarios. Assim,

guando era possivel, fazia de sua aula um espaco de didlogo, discusséo e reflexao.

1.2.1.2 Aluna Adriana

Tinha 37 anos e era aluna da turma de 42 série. Na época da entrevista, trabalhava
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como auxiliar de limpeza de uma empresa multinacional instalada no municipio. Voltou a
estudar por ter perdido, nessa empresa, a vaga de emprego para a qual tinha se
candidatado (auxiliar de producéo) por néo ter o diploma completo do Ensino Fundamental I.
Assim, buscando um dia chegar a conquistar a vaga da qual foi impedida de ocupar, voltou
a estudar. Nesse sentido, via na escola, nos estudos, a Unica possibilidade de conseguir um

emprego melhor.

Tinha enraizado em si uma forte concepcdo de que o conhecimento correto,
verdadeiro, é o conhecimento transmitido pela escola. Atribuia somente a si a “culpa” pela
dificuldade de aprender os conhecimentos escolares, em especial os matematicos. Afirmou

que sempre foi “burra” e que, desde crianca, ndo conseguia aprender.

Possuia uma grande habilidade de calculo mental. Chegava até a pratica-lo para
resolver algum problema. Porém, logo o apagava, desvalorizando-o, excluindo-o quando

copiava da lousa a resolucao escrita (calculo escrito) realizada pela professora.

1.2.1.3 Aluna Edna

Tinha 40 anos e era dona de casa. Voltou a estudar por acaso. Estava fora da escola
h&d 12 anos. Parou de estudar quando criangca por ser rebelde. Como consequéncia da
rebeldia, foi expulsa de 10 escolas. Afirma que sua rebeldia esteve relacionada a separacao
de seus pais. Afirma que tinha dificuldades em aprender quando crianga. Queria aprender,
mas ndo conseguia. Com 17 anos voltou a estudar (42 série) e se apaixonou pelo professor
de inglés. Por se sentir rejeitada por ele, parou mais uma vez de estudar. Em relacédo a
matematica escolar, disse que esta ndo se modificou. Reconhece na matematica de agora,

a matematica de antes. A matemética de sempre.

Possuia grande habilidade de calculo mental, habilidade adquirida nas situacfes
praticas do dia-a-dia, como, por exemplo, compras no supermercado. Por essa forma de
célculo (mental) ndo ser aceita pela escola, pela professora, afirmou que realizava o célculo

mental escondido da mesma.

Acreditava que a professora privilegiava e ensinava somente a forma de calculo
escrito, por dois motivos. Primeiro, por ter aprendido assim e segundo, por ter medo de

mudar. Medo da mudanca.

Em relacdo a calculadora, dizia que alguns professores impedem o seu uso porque

nao querem facilitar nada para os alunos.
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Por fim, afirmou que queria aprender o conhecimento escolar, porque essa € a Unica
forma de ganhar o diploma. Porém, afirmou que n&do deseja substituir seu conhecimento

pelo conhecimento escolar, mas sim, aprender mais.
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2 O SUJEITO-ALUNO, A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR E
O ENSINO DE MATEMATICA NA EJA

2.1 O sujeito-aluno da EJA

A sigla EJA significa Educacdo de Jovens e Adultos. Essa denominacdo substitui o
antigo termo “ensino supletivo” especificado na Lei n.° 5.692/71. A EJA é uma modalidade
de ensino integrante da educacao basica e é destinada ao atendimento dos sujeitos que nao
puderam estudar ou dar continuidade aos estudos no Ensino Fundamental e Médio, na
idade atribuida como adequada em nossa sociedade. Como consta na Lei n.° 9.394/96, Art.
37: “A educagédo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou

continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria”.

Apesar da denominacdo Educacdo de Jovens e Adultos, a EJA é um espacgo que
comporta outros sujeitos. Ela comporta também adolescentes e idosos. A presenca dos
adolescentes na EJA é regulada pela Resolu¢cdo CNE/CEB n.° 1, de 5 de julho de 2000, que
define a idade de quinze anos completos como a idade minima para cursar 0 Ensino
Fundamental na modalidade EJA. Uma vez que o Estatuto da Crianca e do Adolescente’
define como adolescente as pessoas entre doze e dezoito anos de idade, a EJA abrange
também essa faixa etaria. Ja o0 idoso € a pessoa com idade igual ou superior a sessenta

anos, conforme o Estatuto do Idoso® e néo existe limite de idade para sua entrada na EJA.

Uma vez que a EJA possui um alunado com caracteristicas especificas, ao se
realizar um trabalho tomando essa modalidade de ensino como foco, é fundamental refletir
sobre as caracteristicas do publico que a compde. Conhecer quem s&o o0s sujeitos da EJA é
0 primeiro caminho que conduz a configuracdo desse campo. Nesse sentido, Arroyo (2007)

ressalta:

A Educacdo de Jovens e Adultos tem de partir, para sua configuracédo
como um campo especifico, da especificidade desses tempos de vida —
juventude e vida adulta — e da especificidade dos sujeitos concretos
histéricos que vivenciam esses tempos. [...] O ponto de partida devera ser
perguntar-nos quem sao esses jovens e adultos (p. 22).

" Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990

8 Leine 10.741, de 1° de outubro de 2003
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Dessa forma, cabe perguntar: quem séao esses sujeitos que nao puderam estudar ou
dar continuidade aos estudos na infancia ou na adolescéncia? Quais sdo as possiveis
causas que impediram a entrada na escola ou a desisténcia dela? O que faz esses sujeitos

voltarem a estudar na vida adulta? Qual a relacdo que tém com a escola?

Uma das caracteristicas dos sujeitos da EJA é que sao pessoas pertencentes a
determinados grupos sociais, a saber, grupos minoritarios e desfavorecidos. Como observa
Oliveira (2001): “[...] os adultos e os jovens que sao objetos das préticas e reflexdes sobre a
educacdo de pessoas jovens e adultas ndo pertencem ao grupo social dominante [...]" (p.
22).

Dessa forma, os sujeitos da EJA tendem a ser aqueles cuja historia de vida foi
marcada pela exclusdo social, pelo preconceito, pela migracéo, pela desigualdade. Em sua
maioria, sdo pessoas que viveram parte de sua vida — ou toda ela - a margem dos
beneficios de nossa sociedade de consumo. Tais sujeitos “[...] carregam trajetérias
perversas de exclusdo social, vivenciam trajetérias de negacgdo dos direitos mais basicos a
vida, ao afeto, a alimentacdo, & moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia” (ARROYO, 2007, p.
24).

Nesse sentido, o adolescente da EJA, por exemplo, ndo é o0 sujeito que fica
passeando e realizando compras no shopping; que faz viagens nacionais e internacionais.
N&o é filho de familia com condi¢Bes financeiras altas, nem o vestibulando que vai para um
cursinho. Na maioria das vezes, o adolescente da EJA é o sujeito que trabalha em periodo
integral e que, por esse ou outros motivos, ingressou nessa modalidade de ensino. Quando
esta ha pouco tempo fora da escola ou quando vem transferido do ensino regular, esse
adolescente habita o espaco da EJA sem maiores dificuldades, apropriando-se bem dos
estudos realizados na EJA. E conectado ao mundo atual e sabe utilizar com desenvoltura os

instrumentos tecnoldgicos mais atuais como: computadores, celulares, MP5, entre outros.

O jovem da EJA geralmente € o sujeito que parou ha pouco tempo com os estudos.
“[...] ele é também um excluido da escola, porém geralmente incorporado aos cursos
supletivos em fases mais adiantadas de escolaridade, com maiores chances, portanto, de
concluir o ensino fundamental ou mesmo o médio” (OLIVEIRA, 2001, p. 16). Quando
adentra o espaco da EJA geralmente se comporta de forma tranquila, realizando todas as
atividades. Possui facilidade com o manejo de instrumentos tecnolégicos como, por

exemplo, computadores, celulares etc.

O adulto é o sujeito que esta distante da escola ha algum tempo, geralmente desde
a infancia ou adolescéncia. Carrega marcas de exclusdo e sofrimento. E filho de pais que

geralmente ndo puderam estudar porque precisaram trabalhar para cuidar do sustento da
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familia. Na maioria das vezes, ndo € natural da cidade onde estuda, ou seja, vem de outros
lugares, inclusive do campo. Nesse caso, mesmo tendo nascido e vivido por muito tempo na
zona rural, € uma pessoa que precisou abandonar o campo quando o trabalho nele passou
a ser insuficiente para o sustento da familia. Nesse sentido, Oliveira (2001) completa que o

adulto:

[...] € geralmente o migrante que chega as grandes metropoles provenientes
de areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo-qualificados
e com baixo nivel de instrucdo escolar (muitos frequentemente analfabetos),
ele préprio com uma passagem curta e nao-sistematica pela escola e
trabalhando em ocupac¢bes urbanas nao-qualificadas, apés experiéncia no
trabalho rural na infancia e na adolescéncia [...] (p. 16, parénteses da
autora).

Dessa forma, uma trajetéria de vida comum eventualmente é vislumbrada nos
adultos da EJA: muitos provém da zona rural, acabam por deixar o campo devido as poucas
possibilidades de sustento e, chegando a cidade, ndo possuem qualificacdo profissional
para encontrar ou manter-se em um emprego formal, bem remunerado. Passam, entdo, a
aceitar trabalhos informais, “bicos”, sem a garantia dos beneficios que a legislacédo confere
aos trabalhadores assalariados do pais. Geralmente trabalham como autbnomos: pedreiros,

jardineiros, serventes, diaristas, entre outros.

Outra caracteristica do adulto da EJA €, na maioria das vezes, ser chefe de familia:
marido, pai e provedor. Nesse sentido, vivencia problemas e alegrias relacionados ao
mundo do adulto que tem responsabilidades. Por ser adulto tem uma vivéncia maior no
mundo e, assim, possui experiéncias e conhecimentos que foram adquiridos no decorrer da

vida. Como descreve Oliveira (2001):

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relacdes 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 o mundo externo, sobre si
mesmo e sobre as outras pessoas (p. 18, parénteses da autora).

O adulto da EJA possui mais habilidade com os conhecimentos adquiridos e
construidos nas diferentes praticas socais em que participa no decorrer de sua vida. Muitas
vezes, apresenta dificuldade em aprender os saberes da escola por causa do tipo de

linguagem e procedimento veiculados nessa instituicao.

O idoso da EJA, por sua vez, geralmente é o0 sujeito que ja conquistou sua
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aposentadoria ou esta prestes a consegui-la. Quando aposentado, € comum que seja
aquele que continua a trabalhar para completar a renda familiar. Passa a frequentar a escola
na terceira idade, possivelmente, porque somente agora com a aposentadoria ou prestes a
conquistd-la é que o sonho da realizagcdo ou continuagdo dos estudos tornou-se algo

possivel.

Dentre os demais sujeitos da EJA, ha ainda aqueles portadores de alguma
deficiéncia e que acabaram nessa modalidade de ensino porque a escola regular ndo lhes
garantiu um espaco educacional adequado as suas necessidades especiais. Outras vezes,
a deficiéncia que esses alunos possuem, pode ter sido mais intensa quando criancas ou
adolescentes, impedindo-os assim, de frequentar a escola no momento de vida
correspondente, dentre outros possiveis motivos que podem ter influenciado a sua entrada e

permanéncia no ensino regular.

Diante de caracteristicas tdo diversas como as descritas anteriormente, € possivel
ver os sujeitos da EJA enquanto sujeitos da modernidade liquida ° (BAUMAN, 2001), no
sentido de serem sujeitos que assumem varios papeéis sociais (pai, mae, aluno, filho, tio,
trabalhador etc.), de acordo com situagfes e espacgos especificos. Assim, assumindo Varios
papéis ao longo da vida, sem ter condi¢gbes e tempo para refletir sobre tais papéis e sobre o
mundo em volta, os sujeitos da modernidade liquida s&o fragmentados, no sentido de nunca
estarem inteiros e serem 0sS mesmos 0 tempo todo e em tudo que fazem. Nessa
perspectiva, para Hall (2000): “o sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade
unificada e estavel, esté se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica identidade,

mas de vérias identidades, algumas vezes contraditérias ou ndo-resolvidas” (p. 12).

Na perspectiva dos autores da pés-modernidade, os sujeitos, ao terem que assumir
uma identidade que lhes foi imposta, acabam sendo sujeitados e subjetivados. Da mesma
maneira, 0 adulto, quando passa a habitar o espaco escolar, assume a identidade de aluno
e, nesse sentido, se submete as regras, aos principios e aos discursos que permeiam a
escola. Em decorréncia dessa sujeicdo, o adulto € subjetivado, passando a ser outro em
relacdo ao que era antes de adentrar a escola. Isso acontece, porque “0 sujeito sujeitado e
disciplinado é muito mais util aos mecanismos econdmicos e politicos”, como lembra Araujo

(2008, p. 30).

z

Do lado de fora da escola o adulto é um sujeito que possui conhecimentos e
experiéncias, podendo, inclusive, ser figura de autoridade (chefe de familia, patrdo). Porém,

quando passa a ocupar o lugar de aluno, mesmo compartilhando com os professores a

® O autor denomina “Modernidade Liguida” ao momento da histéria em que vivemos, no qual o tempo é “liquido”
no sentido de nada ser estatico, firme, concreto, mas sim, instavel, movel, onde tudo muda rapidamente.
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condi¢do de pessoa adulta, tende a considera-los como pessoas superiores, por possuirem
estudos e por ocuparem o lugar de professor, que para eles, constitui a “Figura do Saber”.
Essa imagem que o adulto tem do professor € uma constru¢cdo que circula na escola ha
muito tempo. Uma representacdo que, de certo modo, pode interferir na auto-estima do

adulto que, diante do professor, se vé como alguém incapaz.

Portanto, o sujeito-aluno da EJA, assumindo num mesmo dia papéis diversos — tais
como o de pai, filho, funcionario — carrega consigo problemas e emoc¢des igualmente
diversos, decorrentes do desempenho desses papéis. Ao ir para a escola a noite, essas
vivéncias diarias permeiam seu desempenho escolar, que pode ocorrer de um modo e ndo
de outro, segundo as condic¢des fisicas e emocionais em que se encontra. Desse modo, por
exemplo, se acontece algo no ambiente de trabalho que altere negativamente seu humor,
essa alteracdo o acompanhara na escola, resultando num comportamento de isolamento,

irritacdo e tristeza.

Logo, sob esse aspecto, os alunos da EJA podem ser vistos como aqueles que nédo
possuem uma identidade fixa, Unica, que permita caracteriza-los, pois sdo, a todo o
momento, interpelados a assumir diferentes papéis sociais em situacdes distintas. Para
esses diferentes papéis que os sujeitos devem adotar sdo criadas identidades especificas,
as quais permanecem a espera de sujeitos que as tomem para si. A respeito da producéo
das identidades na modernidade liquida, Bauman (2005) afirma: “as ‘identidades’ flutuam no
ar, algumas de nossa propria escolha, mas outras infladas e lancadas pelas pessoas em

nossa volta” (p.19).

Além dos problemas que podem emergir no local de trabalho, é possivel pensar que
os problemas familiares que o aluno da EJA vivencia, interfiram na condi¢éo de estar inteiro
nas aulas, isto €, atento, motivado e pronto para a aprendizagem. Por exemplo, filhos
doentes ou maridos contrariados com a retomada dos estudos pela esposa, sdo empecilhos
que impedem a aluna-mulher de estar totalmente inteira na sala de aula. Nessa perspectiva,
pode-se pensar que a identidade do aluno da EJA é construida e reconstruida

constantemente, conforme as situagdes em que se encontra. Para Fonseca (2002):

[...] a identidade sociocultural dos alunos da EJA pode ser tecida na
experiéncia das possibilidades, das responsabilidades, das angustias e até
de um qué de nostalgia, préprios da vida adulta; delineia-se nas marcas dos
processos de excluséo precoce da escola regular, dos quais sua condi¢éo
de aluno da EJA é reflexo e resgate; aflora nas causas e se aprofunda no
sentimento e nas conseqiiéncias de sua situacdo marginal em relacédo a
participacdo nas instancias decisérias da vida publica e ao acesso aos bens
materiais e culturais produzidos pela sociedade (p. 28).
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Uma vez que todas as caracteristicas e circunstancias anteriormente descritas
podem interferir na entrada e permanéncia do aluno da EJA na escola, é de extrema
importancia conhecer quais foram os fatores, no passado, que impediram esses sujeitos de
entrar ou permanecer na instituicdo escolar. Dessa forma, faz-se necesséaria uma reflexdo
acerca desses fatores para que se compreenda melhor as especificidades do alunado da
EJA.

A necessidade de trabalhar para ajudar nas despesas familiares, por exemplo, pode
ser visto como um fator que pode ter impedido esse sujeito - agora adulto — de frequentar a
escola no seu tempo de vida. Na maioria das vezes, quando criancas, tiveram que optar por
trabalhar em detrimento de estudar, porque o salario do provedor da familia — pai — ndo era
suficiente para o sustento da mesma. Outra hipotese é a da auséncia desse provedor na
familia, pois, sabe-se que muitas delas ndo tém a figura do pai presente. A auséncia desse
pai junto a esposa e aos filhos, ou seja, a familia, pode estar associada ao seu falecimento,
a separagdo ou ao abandono. Em qualquer um desses casos a familia fica desestruturada,
tanto no sentido emocional quanto no financeiro. O problema emocional melhora com o
tempo. J& o problema financeiro necessita ser resolvido logo no inicio de qualquer um dos
acontecimentos. Desse modo, na maioria das vezes, a esposa que ndo trabalhava, passa a
trabalhar e, se sua renda ndo é suficiente para prover o sustento de toda familia, isso faz
com que os filhos necessitem ajudar. Diante da dificuldade de conciliar o trabalho com os

estudos, optam por aquilo que, naguele momento, tem mais urgéncia para a familia.

Além do fator pessoal, outros fatores podem ter colaborado para a desisténcia da
escola. Os problemas especificos do espacgo escolar, da sala de aula podem desencadear o
abandono da escola como dificuldades em compreender o saber escolar, discriminacdes, a
falta de seguranca, a falta de material escolar, dentre outros fatores, pode desmotivar o
aluno e fazer com que abandone o ambiente escolar. Nessa perspectiva Fonseca (2002)

ressalta que os sujeitos das camadas populares:

Deixam a escola para trabalhar; deixam a escola porque as condi¢Ges de
acesso ou de seguranca sdo precdrias; deixam a escola porque os horarios
e as exigéncias sdo incompativeis com as responsabilidades que se viram
obrigados a assumir. Deixam a escola porque ndo ha vaga, ndo tem
professor, ndo tem material. Deixam a escola, sobretudo, porque néo
consideram que a formacdo escolar seja assim tao relevante que justifiqgue
enfrentar toda essa gama de obstaculos a sua permanéncia ali (p. 32-33).

Em relacdo as agBes desempenhadas pela escola, sabe-se que essa foi criada

inicialmente para atender as pessoas pertencentes a grupos sociais mais favorecidos
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(BEISIEGEL apud OLIVEIRA, 2007), pessoas provenientes de familias que possuiam bens

e cujos filhos tinham que ser educados para, futuramente, administrar esses bens herdados.

Com o desenvolvimento da industrializacao no pais, houve um aumento da demanda
por méo-de-obra qualificada, o que, por sua vez, resultou na necessidade de se garantir
uma escolarizacdo basica as camadas populares, desfavorecidas. A partir desse momento,
as criancas e adolescentes das camadas populares passaram também a ter direito ao
ensino primario'® garantido pela Constituicdo de 1934, apesar da qualidade e finalidade
desse ensino estar mais condicionada pelas necessidades capitalistas da sociedade, que
pelas necessidades de formacdo do estudante enquanto ser humano e cidaddao. Como
lembra Fonseca (2002): “[...] grupo ou grupos socioculturais aos quais pertencem os alunos
da EJA constituem parcelas da sociedade que sé muito recentemente passaram a ser
consideradas como publico da Educacao Escolar” (p. 27). Nessa perspectiva, a escola,
criada para educar determinada parcela da populacéo, ndo conseguiu se desvincular de seu
projeto inicial e, desse modo, continuou privilegiando certos principios, valores e
conhecimentos relacionados a um momento histérico e a grupos sociais que ja nao eram
mais seus Unicos alvos. A valorizacdo do saber escolar em detrimento de saberes
produzidos em outras praticas sociais pode colaborar para a desmotivagdo do aluno das
classes desfavorecidas que, em geral, tém contato com préticas, procedimentos e
linguagem que diferem das que utiliza e pratica cotidianamente. Diante de saberes
meramente tedricos e/ou académicos, o aluno tem dificuldade em atribuir sentidos e
significados a esses saberes e consequentemente ndo estabelece relagéo entre aquilo que

ele esta aprendendo e sua realidade social.

Sob esse aspecto, o termo desisténcia — que passa a ideia de que o aluno é o
principal responsavel pela evaséo escolar — pode ser substituido pelo termo exclusdo, o qual
exprime melhor 0 que acontece com 0s sujeitos da classe desfavorecida. Na verdade, os
sujeitos das classes desfavorecidas sdo, na maioria das vezes, excluidos da escola e néo
meros desistentes por opcdo e vontade prépria. A escola tradicional ndo raro acaba
desencadeando um sentimento de incapacidade nos sujeitos que ndo conseguem se
apropriar dos saberes que ela transmite. Assim, na maioria das vezes, 0 aluno que tem
dificuldade, por exemplo, para se apropriar do saber matemético escolar, geralmente atribui

a si a culpa por tal dificuldade e ndo a escola, mesmo que ela esteja ensinando um

20 acesso ao ginasio, segundo Oliveira (2007), continuou, por décadas, restrito, em decorréncia do exame de
admissdo que acabava impedindo a progressao dos estudos. Segundo o autor, “a supressdo da barreira do
exame de admissédo s6 seria superada ao final dos anos de 1960, quando se amplia a escolarizagdo obrigatéria
para oito anos [...]" (p. 671).
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contetdo desconectado de sua realidade social. Do mesmo modo, aqueles que s&o
forgcados a “abandonar” a escola, na maioria das vezes, ndo culpam a sociedade ou a escola
por esse “abandono”. Quase sempre 0 sujeito coloca-se como o Unico responsavel, quando,

na verdade, ndo o €. Em relagéo a essa questdo Fonseca (2002) pontua:

Atribuir a um fracasso pessoal a razao da interrupgdo da escolaridade é um
procedimento marcado pela ideologia do sistema escolar, ainda fortemente
definida no paradigma do mérito e das aptiddes individuais. Justifica o
préprio sistema escolar e o modelo socioecondmico que o0 sustenta,
eximindo-os da responsabilidade que lhes cabe na negacédo do direito a
escola. Mascara a injustica das relac6es de producédo e distribuicdo dos
bens culturais e materiais, num jogo de sombras assumido pelo proéprio

sujeito condenado a situacdo de exclusdo que, tomando para si a
responsabilidade pelo abandono da escola, sentir-se-ia menos vitimado e
impotente diante de uma estrutura injusta e discriminatoria (p. 33).

Nessa perspectiva, o discurso escolar cria no sujeito a ilusdo de que ele é o
responsavel pelo abandono da escola. A escola parece ter e transmitir a seguinte
concepcdo: se o sujeito foi acolhido e a ele foi transmitido o saber “correto” e “natural” e,
mesmo assim, ele ndo conseguiu se apropriar desse saber, entdo a causa do “problema” é
sua inaptiddo para aprender ou porgue isso ndo lhe convém. Nesse sentido, Oliveira (2001)
observa que se o sujeito “[...] ndo corresponde a abstracdo utilizada como referéncia, ele é
contraposto a ela e compreendido a partir dela, é definido, portanto, pelo que ele ndo é” (p.
19).

Além desse discurso que valida os conhecimentos escolares e a inaptiddo dos
sujeitos em apreendé-los, a exclusdo pode estar também associada a indisciplina. A
exclusdo por indisciplina acontece quando o0s sujeitos ndo obedecem as regras da
instituicdo escolar ou ndo se encaixam nas normas que regem todo o sistema. Assim, a falta
de disciplina que se manifesta, por exemplo, por meio de conversas paralelas,
movimentacdo na sala (saida do lugar véarias vezes), desinteresse, notas baixas,
descumprimento das regras e normas, dentre outras a¢des inadequadas (do ponto de vista
da escola) ao bom andamento da aula, contribuem com a exclusdo desse sujeito do espaco

escolar.

z

Para Foucault (2009) o desejo pela disciplina é uma caracteristica da sociedade

disciplinar a qual se exerce por meio do panoptismo®!. Como o autor pontua:

™ Uma forma de poder exercido pela vigilancia, pelo exame.
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O panoptismo é um dos tracos caracteristicos da nossa sociedade. E uma
forma de poder que se exerce sobre os individuos em forma de vigilancia
individual e continua, em forma de controle de punigédo e recompensa e em
forma de corregdo, isto &, de formagédo e transformacéo dos individuos em
funcédo de certas normas (p. 103).

Nessa perspectiva, a escola como uma das instituicdes responsaveis por construir 0s
sujeitos necessarios a sociedade, aplica o principio do pandptico (vigilancia de um sobre
muitos visando a constituicdo de um saber sobre os individuos) com o intuito de corrigir suas
“deformacdes” que podem ser um empecilho para a construgdo de sujeitos necessarios a
sociedade. Ou seja, 0 sujeito-aluno, sendo vigiado, fiscalizado, analisado, avaliado, ndo tem
como evitar que se crie um conhecimento da escola sobre ele. Pois, como observa Foucault
(2009):

Vigilancia permanente sobre os individuos por alguém que exerce sobre
eles um poder — mestre —escola [...] tem a possibilidade tanto de vigiar
guanto de constituir, sobre aquele que vigia, a respeito deles, um saber. Um
saber que tem agora por caracteristica ndo mais determinar se alguma
coisa se passou ou ndo, mas determinar se um individuo se conduz ou nao
como deve, conforme ou ndo a regra, se progride ou nao, etc. (p. 88).

O aluno sendo vigiado e, em decorréncia possibilitando a quem vigia um saber sobre
ele, permite, a partir disso, que se crie um discurso que o enquadrara em diversos niveis,
padrbes, rétulos: normal/anormal, inteligente/ignorante, bom/ruim,

disciplinadof/indisciplinado, dentre outros, como alude Foucault (2003).

Segundo esse autor, essa fiscalizacdo realizada pela escola é intrinseca ao seu
mecanismo de funcionamento e serve para garantir sua eficiéncia enquanto instituicdo social

responsavel por construir e/ou moldar os sujeitos necessarios para a sociedade:

uma relacéo de fiscalizacéo, definida e regulada, esta inserida na esséncia
da prética do ensino: ndo como uma peca trazida e adjacente, mas como
um mecanismo que lhe é inerente e multiplica sua eficiéncia (idem, p. 148)

Assim, pode-se dizer que qualquer pessoa ou qualquer evento que atrapalhe o bom

andamento do sistema escolar pode ser um candidato a exclusdo desse sistema.

Pode-se perceber que a ndo-frequéncia, a desisténcia no sentido de se ver obrigado
a renunciar aos estudos por diversos fatores ou mesmo a exclusdo escolar sdo muito mais,
ou unicamente, responsabilidade da sociedade em geral, da organizacdo e dos valores

vigentes na instituicdo escolar tradicional, do que do sujeito-aluno.
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Diante disso, o que motiva, além de ser um direito, a entrada pela primeira vez ou a

volta desses sujeitos a escola?

Muitos motivos podem contribuir para que o sujeito adulto procure pela escola pela
primeira vez ou volte a estudar. Contudo, a questdo do ingresso ou permanéncia no
mercado de trabalho parece ser a predominante’?. Atualmente o mercado de trabalho
apresenta-se cada vez mais exigente em relacdo a formacdo escolar, mesmo para as
funcdes que, no passado, podiam ser exercidas por pessoas que nao tivessem dominio da
leitura e da escrita. Hoje, para exercer funcdes como arrumadeira, servente, pedreiro,
faxineira, dentre outras, é necessario ter, no minimo, o diploma da oitava série. Tal situacdo
pode ser verificada por meio da fala de uma das alunas (Adriana) participantes desta
pesquisa. Ela afirma que voltou a estudar, principalmente, por causa das exigéncias do seu

emprego. Como tal aluna comenta:

[...] sempre alguém falava: por que vocé ndo volta a estudar? Ai, sabe, eu
nunca dei importancia. Mas ai, quando fui trabalhar na K., para la fui como
auxiliar de produgdo. Ai eu fiz entrevista, tive que fazer redagdo... Um monte
de coisa. Eu passei. Mas, por causa de eu ndo ter o histérico da oitava
série, eles ndo me deixaram... E ai foi isso que me incentivou a voltar
estudar. Porque assim, as vezes a gente perde uma boa oportunidade por
ndo ter um estudo. O que me incentivou mesmo a voltar foi o0 emprego.

Pode-se perceber, portanto, que a questio de estudar para conseguir ou manter um
emprego melhor € muito presente nos sujeitos que compdem a EJA, eles que carregam
marcas de excluséo social desejam adentrar o espaco dos incluidos escolarizados, também,
no mercado de trabalho. Desse modo, hoje, no mercado de trabalho, é tdo importante ter um
diploma escolar quanto experiéncia ou conhecimento pratico relacionado a fungéo exercida.
Um adulto que acredita que domina sua profissdo — como, por exemplo, um cozinheiro — e
que, a0 mesmo tempo, ndo consegue ser contratado ou mesmo manter seu emprego por
falta de escolaridade formal, pode ser fortemente influenciado a buscar a EJA. A experiéncia
de ndo ser aceito no mercado de trabalho, apesar de possuir conhecimentos praticos na

profissdo, geralmente é muito negativa para esses sujeitos.

Apesar dos problemas e dificuldades que permeiam a vida diaria do adulto, ele é

2 Gomes et al (2006) realizando uma pesquisa com 155 alunos do 3° segmento da EJA chegaram a concluséo
que a insercdo no mercado de trabalho ou a melhoria salarial sdo um dos motivos que levam os sujeitos a
retornar a escola. Como observam os autores: “Para 72,6 % dos alunos a opgao que mais influiu na escolha do
curso referiu-se a ‘trabalho’, seja por ja terem ocupacao profissional e necessitarem de horario flexivel, seja por
acreditarem que o curso podera lhes proporcionar uma melhoria salarial ou por representar um instrumento para
uma rapida insercdo no mercado de trabalho. Singularmente, foi possivel observar que o motivo ‘trabalho’, que
os afastou da escola, foi 0 mesmo que os fez retornar” (p. 18).
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comprometido com os estudos e com a escola. Seu comprometimento pode ser verificado
nas acdes que realiza e na determinagdo com que as faz. Por exemplo, se precisa faltar a
aula porque ficou trabalhando até mais tarde ou porque o filho estava doente, no dia
seguinte procura, junto aos colegas, os conteudos dados e também justifica sua falta junto a
professora, para dar explicagcdes do motivo da falta a aula anterior. O adulto aluno da EJA
tende a ser tdo compromissado que, muitas vezes, mesmo doente, vai para as aulas, ainda
que, depois, precise ficar no ponto de 6nibus tomando chuva ou passando frio. Esse
comprometimento com o aprendizado reflete-se também por meio de sua dedicacdo aos
estudos que antecedem as provas, quando faz, inclusive, resumos dos assuntos que foram

estudados.

No geral, os alunos da EJA participam de todas as comemoragfes, eventos, sem
reclamar, sem perguntar se tal participacdo valera nota. Tém um desejo sincero de
aprender. Gostam de realizar atividades diferenciadas e ficam chateados quando o
professor falta muito sem ter motivo, pois isso os faz sentirem-se desvalorizados pelo
professor. S&o timidos para interagir na aula, isto €, ndo se sentem muito a vontade para
tirar duvidas ou questionar o professor. Por outro lado, gostam de se sentar em duplas,

porgue as vezes entendem melhor a explicacdo do colega do que a do professor.

Respeitam muito os professores, independente de eles serem mais novos, da
mesma idade ou mais velhos. Sempre se dirigem a eles com respeito, dizendo: “boa noite”,
“obrigado”, “com licenca”, “senhor”, “senhora”. Ajudam uns aos outros. Quando um esta com
dificuldade em entender ou realizar uma atividade, o outro que entendeu e ja terminou sua
tarefa, geralmente mostra-se disposto a ajudar: vai até o colega que nao terminou e o ajuda
com explicacbes, sem, contudo, tirar a independéncia desse colega em realizar ele mesmo

sua atividade.

Diante das informacdes e consideracdes feitas, pode-se dizer que o estudante que
esta na EJA € um sujeito que tem um perfil caracteristico. E um sujeito pertencente a uma
determinada classe social e que, mesmo enfrentando obstaculos, ndo desiste de seus
sonhos. Enfim, um sujeito que, apesar de carregar a marca da exclusao, acredita na escola
e a respeita. Nesse sentido, duas questdes podem ser apresentadas para reflexdo: sera que
a escola também acredita nesses sujeitos? Serd que a escola os respeita em todos 0s

sentidos?



27

2.2 A pratica pedagodgica do professor de EJA

A educacdo de jovens e adultos, por suas especificidades, exige um trabalho
pedagdgico diferenciado. Os professores que atuam nessa modalidade de ensino devem
estar conscientes de que seus alunos ja ndo sdo mais criangas diante da autoridade de um
adulto-professor, mas sim, sujeitos com uma trajetéria de vida muitas vezes maior que a do
préprio professor. Nesse sentido, o professor da EJA deve aprender a valorizar seus alunos,
suas experiéncias, historias de vida, desejos e sonhos, enfim, as especificidades da fase de

vida em que se encontram.

O trabalho na EJA deve propiciar uma educacédo ampla e ndo apenas uma segunda
oportunidade. Isso leva a reflexdo sobre algumas questdes: serd que, nos trabalhos que os
professores estdo realizando, as especificidades dos alunos da EJA estdo sendo
valorizadas? Como os professores estdo trabalhando na EJA? Especificamente na cidade

investigada, como tem sido a pratica do professor de EJA?

Poucos trabalhos, atualmente, descrevem e/ou analisam como a pratica pedagdgica
tem sido realizada na EJA. A partir de uma busca realizada em alguns bancos de teses e
dissertacbes™ e com base em um trabalho estilo “Estado da Arte” **, foram encontrados
alguns trabalhos (PEDROSO, 2008; CARVALHO, 2010; PIMENTEL, 2007; CAMPOS, 1998;
CRUZ, 1994; GUIDELLI, 1996, entre outros) que possuem no titulo os termos: “pratica
pedagogica”, “pratica docente” ou “trabalho docente”, baseados em estudos de caso

especificos, descrevendo caracteristicas do processo educativo na EJA.

No caso especifico da cidade em que a pesquisa foi realizada o trabalho de visita as
escolas e de acompanhamento das aulas da EJA por uma assessora € uma atividade que
se iniciou em 2009. Esse trabalho mostra-se de grande importancia, na medida em que
recolhe dados concretos que indicam como as atividades escolares da EJA estdo se

desenvolvendo.

Nesse sentido, a seguinte questdo se apresentou: como ocorreram as praticas
pedagdgicas dos professores da EJA, em 2010, na cidade investigada? Para responder a
essa questdo, no decorrer deste ano, realizei visitas nas escolas que mantiveram turmas de

EJA e acompanhei aulas nessas turmas, podendo conhecer que as praticas dos professores

13 Dominio publico — portal de acesso livre da Capes; Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢gfes; Banco
de Teses e Dissertagdes da UNICAMP, UNESP, UFRGS.

4 O Estado da Arte das pesquisas em educacao de jovens e adultos no Brasil (HADDAD et al, 2000)
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que atuam na EJA sdo bem diversificadas. Algumas estdo de acordo com a especificidade

da EJA e outras ndo. Quais praticas sao adequadas?

Consideram-se adequadas as praticas que se baseiam em material didatico
especifico para a EJA; as que permitem aos alunos a realiza¢do de atividades em duplas ou
grupos; as que organizam o espac¢o da sala de aula de maneira diferente da tradicional,
como, por exemplo, em circulo ou em “U”; as que trabalham com atividades impressas,
filmes, imagens, noticias de jornais; as que dao voz aos alunos permitindo-lhes expressar

suas opinides, dentre outras acdes que sao fundamentais para o publico da EJA.

Em relacdo ao uso do material didatico especifico para EJA, pode-se dizer que ele
permite que o aluno realize suas atividades com mais tranquilidade, que estude em qualquer
momento e que possua uma fonte de consulta — o livro didatico — sempre que possuir uma

davida.

Por sua vez, a realizacédo de atividades em duplas ou grupos possibilita aos alunos a
troca de experiéncias, o didlogo sobre o assunto abordado/ensinado, familiarizando os
alunos com a diversidade de idéias e opinifes, dentre outras contribuicdes. Nesse sentido,
Giubilei & Siloto (2005) observam que:

[...] os conhecimentos ndo sdo adquiridos unicamente pela voz do professor
ou de um livro, mas, acima de tudo, pela prépria experiéncia que o
educando traz para a sala de aula. Nela aprende-se compartilhando os
saberes com os colegas e o professor. Em grupo, aprendem-se os temas e
as mensagens que nao se entendem nos livros. Na forma participativa
concreta, todos os educandos opinam sobre a solucdo mais efetiva,
chegando a corrigir os proprios erros mais facilmente, sem medo e ou
vergonha de se expor (p. 20).

A organizacdo do espaco da sala de aula de forma diferenciada da tradicional
também € considerada outra pratica adequada na EJA, uma vez que possibilita a
valorizacdo de todos os presentes no ambiente da sala de aula, além de aproximar o
professor dos alunos. A disposicdo das carteiras em circulo ou em “U” permite que a figura
do professor ndo se torne a mais importante naquele espaco, impedindo que se reforce a

“superioridade” do professor em relacdo a “inferioridade” dos alunos.

O trabalho com atividades impressas € considerado outra pratica adequada porque
contribui com um maior aproveitamento do tempo, uma vez que o aluno ndo precisara ficar
copiando da lousa. A atividade impressa também possibilita o uso de imagens e graficos

que, na lousa, sdo mais dificeis de serem representados.
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J& o uso de filmes e de noticias de jornais e revistas oferece suporte aos assuntos

estudados nas disciplinas, possibilitando uma aproximacéo da realidade dos alunos.
E quais praticas séo consideradas inadequadas?

Sao consideradas praticas inadequadas aquelas que ndo permitem ao aluno da EJA
ser independente e expressar sua opinido sobre os conteudos e atividades abordados em
aula; aquelas que nao lhes permitem falar de suas experiéncias, vontades e sonhos; as que
mantém a mesma organizacao espacial tradicional, reforcando a posicéo de “inferioridade” e
submissao dos alunos em relacdo ao professor e a escola; as que permanecem somente na
oralidade e ndo lhes permitem utilizar e exercitar as formas escritas; as que fazem uso de

material e de abordagem destinados as criancas, dentre outras acdes.

O professor que ndo permite que o aluno se expresse sobre 0 assunto abordado em
aula ou sobre suas experiéncias, vontades e sonhos, apenas oferece ao aluno a posi¢cado de
receptor, impedindo-o, assim, de ocupar outras posi¢cdes. Nesse sentido, para Arroyo
(2007), a possibilidade de didlogo entre professor e alunos, na EJA, é fundamental para a
construcdo de conhecimentos. Essa construgdo de conhecimentos, inclusive, advém
também da valorizacdo e do respeito pelas experiéncias e saberes que 0s sujeitos-alunos
possuem. Como o autor observa: “Essas diferencas podem ser uma riqueza para o fazer
educativo. Quando os interlocutores falam de coisas diferentes, o didlogo € possivel.

Quando s6 os mestres tém o que falar, ndo passa de um mondlogo” (p. 35).

As carteiras dispostas na forma tradicional — em fileiras — possibilitam o seguinte
sentido: os alunos precisam estar de frente para ver e escutar o professor que transmitira o
saber “correto”. Assim, carteiras dispostas nessa ordem podem contribuir com o sentimento
de “inferioridade” em relacdo ao professor, que os alunos da EJA geralmente possuem,

como também para uma individualizacdo e classificacdo desses sujeitos.

A prética pedagdgica que se restringe apenas a oralidade impede a aprendizagem
da leitura e da escrita, que sdo fundamentais ao processo de alfabetizacdo. Como discutido
anteriormente, o didlogo entre professor e alunos € necessario, mas isso ndo pode substituir
0 ensino da leitura e da escrita. Ambos sédo fundamentais no decorrer de todo o processo

educativo na EJA.

A utilizacdo de materiais didaticos e de abordagens na EJA destinados as criancas
torna-se inadequada, uma vez que essa modalidade de ensino é composta por pessoas
adultas. Ademais, a utilizacdo inadequada de materiais didaticos e de abordagens pode
desencadear um sentimento de incapacidade no aluno adulto, levando-o a desistir da

escola. Como Oliveira (2001) observa: “os altos indices de evasdo e repeténcia nos
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programas de educacao de jovens e adultos indicam falta de sintonia entre essa escola e 0s
alunos que dela se servem [...]" (p. 20). Nessa perspectiva, a auséncia de uma escola e de
um trabalho especifico (praticas, abordagens e conteudos) as especificidades dos sujeitos

da EJA pode impedi-los de realizar algo que é direito de todos — estudar.

Verifica-se, diante das informacdes apresentadas, que as praticas pedagdgicas
exercidas pelos professores de EJA ocorrem em dois sentidos: adequadas e inadequadas,
levando as seguintes indagacdes: por que ha préaticas pedagégicas adequadas e

inadequadas na EJA? Tais praticas estdo associadas a quais fatores?

Praticas pedagogicas adequadas as caracteristicas da EJA podem ocorrer quando o
professor conhece as especificidades dessa modalidade de ensino e quando procura, em
seu trabalho docente, respeitar 0s sujeitos-alunos enquanto individuos. Esse conhecimento
pode ter sido adquirido pelo professor ou por meio da experiéncia com trabalhos nessa
modalidade de ensino, como também por estudos realizados na graduacdo ou em cursos de
formacao continuada, especializacdo e/ou pés-graduagéo. Os professores que desenvolvem
uma pratica pedagdgica considerada inadequada podem fazé-la segundo uma
representacdo negativa e pejorativa que tém dos sujeitos-alunos da EJA, principalmente por
desconhecer as especificidades da EJA, dentre outros fatores que determinam o

desenvolvimento de sua prética pedagdgica.

As representacdes que os professores tém dos alunos da EJA podem ser positivas
ou negativas. No caso do desenvolvimento de préticas pedagdgicas inadequadas, estas
frequentemente baseiam-se em concepcdes negativas dos professores sobre os alunos.
Consideram-se como representagfes negativas as crengas e atitudes discriminatorias
direcionadas ao aluno da EJA. Tais crencas e atitudes podem se referir tanto a capacidade
de aprendizagem (“s@o fraquinhos”; “eles tém muita dificuldade para aprender”; “néo
entendem nada”), quanto ao que seria suficiente e/ou mais adequado aprender (“0 mais

importante para eles € aprender a ler e a escrever”; “o basico para eles estd bom”).

Essas representacdes negativas acerca dos sujeitos que compdem a EJA sdo uma
construcdo que circula no espaco escolar e que, frequentemente, sédo incorporadas como
“verdades” pelos professores. Por exemplo, ndo existem trabalhos na &rea que sustentem a
afirmacdo de que o adulto possua dificuldade ou tenha incapacidade de aprender por causa
da “idade avancada’, uma vez que “[...] as teorias sobre o desenvolvimento referem-se,
historicamente, predominantemente a crianca e ao adolescente, ndo tendo estabelecido, na
verdade, uma boa psicologia do adulto” (OLIVEIRA, 2001, p. 17).

A representacdo negativa que o professor tem do aluno da EJA pode também ser

concebida devido a trajetéria escolar desse aluno. Se, no passado, o aluno n&o
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correspondeu aos padrdes da escola (ou porque tinha, por exemplo, dificuldades para
aprender ou porque foi expulso por causa de indisciplina) e, em decorréncia disso, foi
reprovado varias vezes, esse historico pode ser motivo para que o professor o rotule como

indisciplinado, repetente, problematico etc. Sob esse aspecto, Arroyo (2007) lembra:

O sonho da escola é que todas as trajetérias escolares fossem lineares,
sempre progredindo, sem quebras, subindo as séries sem escorregar,
aprendendo em progressdo continua, em ritmos acelerados. Quaisquer
alunos(as) que ndo seguirem essa linearidade serdo catalogados como
alunos com problemas de aprendizagem, de ritmos lentos, de progressao
descontinua, desacelerada. A maior parte ou a totalidade das trajetérias dos
alunos que volta a EJA ndo se enquadram nessa esperada linearidade (p.
36).

Outro fator que colabora com o desenvolvimento de uma pratica pedagdégica
inadequada refere-se a “[...] falta de formacéo especifica dos educadores que atuam nessa
modalidade de ensino, resultando numa transposicdo inadequada do modelo de escola
consagrado no ensino fundamental de criancas e adolescentes” (RIBEIRO, 1999, p. 185).
Em relacdo a esse aspecto, Soares (2008) verificou, com base em um levantamento de
dados do INEP, que o numero de instituicdes que oferecem habilitacdo em EJA nao atinge

3% do total. Conforme o autor pontua:

Segundo os dados do INEP de 2002, das 519 Instituicbes de Ensino
Superior (IES) brasileiras que ofertam o curso de Pedagogia e que foram
avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos, apenas 9 (1,74%) oferecem a
habilitacdo de EJA: 3 na regido Sul, 3 na Sudeste e 3 na regido Nordeste
(MEC/INEP, 2002). Os dados de 2005 revelam que houve aumento, ainda
gue pouco expressivo, do nimero de instituicdes que oferecem a habilitacao
de EJA para os cursos de Pedagogia: das 612 contabilizadas, 15 oferecem
a habilitacdo (2,45%) e, dos 1698 cursos, ha 27 ofertando essa formacéo
especifica (1,59%) (idem, p. 86)

Nessa perspectiva, a falta de formacao especifica para o trabalho na EJA é um dos
grandes problemas que permeiam essa modalidade de ensino. No entanto, a falta de
formacdo docente ndo pode ser a Unica justificativa para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inadequadas na EJA, uma vez que, na maioria das redes de ensino, ha cursos
de formacao continuada oferecidos aos professores da EJA. Além disso, existem cursos de
especializacdo oferecidos por diversas instituicbes superiores, nos quais 0s professores
interessados e com tempo disponivel para se dedicar ao curso, podem fazé-lo. Mas,

independente de haver cursos de especializacdo, os cursos de Pedagogia e Licenciatura
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nao podem deixar de oferecer disciplinas que abordem as especificidades da EJA. Nesse

sentido, Soares (2008) lembra:

A constituicio de um quadro profissional — formado nos cursos de
Pedagogia, nas licenciaturas e nas redes de educacdo formal e ndo-formal
— para atuar junto a um publico especifico contribuird para o fortalecimento
da area, para a (re)configuracdo desse campo de trabalho e, certamente,
para o melhor atendimento de parcelas significativas da populacdo que
foram precocemente excluidas das acdes de escolarizacao (p. 98).

Independente de se ter formagéo especifica ou ndo, nada impede que o professor da
EJA busque, por si proprio, sua formacdo. Mas, isso somente podera acontecer se esse
professor possuir um compromisso real e efetivo com essa modalidade de ensino e com os
sujeitos que a compdem. Para isso, modificar o olhar negativo com que acolhe os sujeitos

» 15 & fundamental. Nessa

da EJA, bem como reconhecer-se como um “ser inacabado
perspectiva, o professor precisa mostrar ao aluno que ele proprio, professor, € também um
eterno aprendiz e que, por isso mesmo, esta constantemente aprendendo com seus alunos
e com sua prética docente. Dessa forma, desmistifica a no¢do de que, como professor, é o
Unico na sala de aula “detentor” do saber. O professor precisa mostrar ao aluno que o fato
de ele ter decidido voltar a estudar por vontade prépria ja evidencia uma atitude de muita

sabedoria. Para Pinto (2000):

Se se faz este esclarecimento, o aluno ndo sentird nenhuma inferioridade,
pois verifica que esta simplesmente refletindo aquela aprendizagem que ja
aconteceu a outro, e que deu a este Ultimo a capacidade de educador.
Deste modo, o educando se reconhece como um educador potencial, ou
melhor, compreende que estd sendo educado ndo como ignorante, como
permanente educando, mas como possivel educador, e de fato ja em acao,
a iniciar por sua mudanca (p. 118).

Giubilei & Siloto (2005) observam que uma pratica adequada a EJA é aquela que
trabalha com os conhecimentos de forma criativa e reflexiva, e que reconheca as
necessidades, interesses e condi¢fes efetivas dos educandos jovens e adultos. Para esses
autores, uma prética desenvolvida nesse estilo, permite uma participacdo real dos sujeitos-

alunos em sua propria formacao. Nesse sentido, os autores ressaltam:

!5 para Paulo Freire (1996), o professor precisa ter consciéncia de seu inacabamento e, desse modo, entender
que ndo sabe tudo, que ndo aprendeu tudo, pois, € um ser inconcluso. Em relacdo a esse aspecto, 0 autor
observa que: “[...] o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento” (p. 50). Nessa perspectiva, o professor aprende e re-aprende diariamente, principalmente, na
relacdo com o outro.
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Pela possibilidade que essa participacdo real traz, pode-se criar um clima de
confianca, em que o dialogo permeie o compreender, o saber escutar € 0
saber estimular. Nao é somente o professor que tem experiéncias a relatar.
Os jovens e adultos também as tém e desejam muito repartir sua vivéncia
com o outro, com aqueles que sabem e estao dispostos a escutar (p. 14).

z

Mas, para que essa pratica aconteca € preciso que o0s professores selecionem
estratégias de ensino “que venham a facilitar a insercdo do adulto em ac¢8es participativas
no trato do conhecimento” e que passem a reconhecer que o adulto é, “em verdade, um
educando que traz para a sala de aula suas vivéncias e experiéncias, que devem ser

reconhecidas e respeitadas” (idem, p. 13-14).

Diante das consideracbes feitas chega-se a conclusdo que para ocorrer o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica adequada as caracteristicas da EJA sao
necessarios ndo somente formacdo especifica, mas também, comprometimento e
respeito do professor com essa modalidade de ensino e com 0s sujeitos que a compoe.
Como Arroyo (2007) pontua: “[...] quando coletivos de adultos-professores se abrem a essa
rica e tensa realidade dos educandos e a levam a sério, novos contetdos, métodos, tempos,

relagdes humanas e pedagdgicas de instalam” (p. 40).

2.3 O ensino de matematica na EJA

Discutiu-se anteriormente que a préatica pedagdgica do professor na EJA deve
valorizar as especificidades dos sujeitos que a compde. Nesse sentido, o ensino da
matematica também deve ocorrer nessa perspectiva: da valoriza¢do das especificidades dos
alunos da EJA (incluindo seus saberes). Isso leva a reflexdo sobre algumas questfes: como
os professores (pedagogos e/ou licenciados) estdo trabalhando com a matematica na EJA?
Considerando que os alunos da EJA adentram o espaco escolar possuindo conhecimentos
ndo-escolares, dentre eles os mateméaticos, cabe perguntar: como tais conhecimentos sé&o

acolhidos e relacionados ao ensino da matematica escolar?

Uma busca em bancos de teses e dissertacbes™ de bibliotecas virtuais revelou que

essa temética — do ensino de matemaética na EJA'’ - foi objeto de estudo de varios trabalhos

'8 pominio publico — portal de acesso livre da Capes; Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢gfes; Banco
de Teses e Dissertagdes da UNICAMP, UNESP, UFRGS.

" Em trabalhos mais antigos, a referéncia a educacao destinada as pessoas jovens e adultas aparece como EA
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(MONTEIRO, 1992, 1998; CARVALHO, 1995; FONSECA, 2001; SILVA, 2007 (a); GOMES,
2007; CHERINI, 2007, CAMARGO, 2007; SILVA, 2007 (b); SILVA, 2008; RODRIGUES,
2008; SANTOS, 2008; EUGENIO, 2009; NOGUEIRA, 2010; entre outros).

Dentre os trabalhos citados, ndo foram todos os que analisaram, especificamente, a
pratica pedagdgica do professor de EJA em relagdo ao ensino de matematica. Dessa forma,
a guestdo da “mateméatica na EJA” foi explorada por esses trabalhos sob diferentes
enfoques. Os trabalhos de Monteiro (1992) e Gomes (2007), por exemplo, tiveram como
objetivo experimentar metodologias de ensino de matematica (respectivamente, método
modelagem mateméatica e metodologia de atividades exploratério-investigativas) diferentes
da metodologia convencional (apresentacdo da teoria que embasa o conteddo e, em
seguida, resolucdo de muitos exercicios). Outros trabalhos, como os de Carvalho (1995) e
Camargo (2007), tiveram como objetivo investigar a relacdo entre o saber matematico
escolar e o ndo-escolar. J4 os trabalhos de Fonseca (2001), Silva (2007a) e Cherini (2007),
objetivaram averiguar o conhecimento matematico escolar (FONSECA, 2001) e nao-escolar
gue os alunos possuiam, procedendo a valorizacdo desses saberes nas aulas de
matematica (SILVA, 2007), bem como a contribuicdo dessa constatacdo para a produgéo de
proposta curricular de matemética para a EJA (CHERINI, 2007). Nos demais trabalhos, os

objetivos caminharam para outras diregoes.

No que se refere a investigacdo da pratica pedagdgica do professor de EJA, dentre
os trabalhos citados, Rodrigues (2008) e Nogueira (2010) foram os que analisaram tal
pratica em relacdo ao ensino de mateméatica. Rodrigues (2008) constatou, em sua pesquisa
de mestrado, que a maior parte dos professores de matemética da EJA (no contexto
pesquisado), ensinava matematica seguindo o modelo tradicional: exposi¢cdo do conteudo
seguido de resolucdo de muitos exercicios. Segundo o autor, as propostas curriculares que
permeavam 0 ensino da matematica estavam de acordo com as especificidades do publico
da EJA. Em relacdo aos professores cuja pratica pedagogica foi analisada por esse autor,
apenas um considerava tais especificidades em seus planos de ensino. Como o0 autor

descreve;

Nestes planos ndo ha indicacdo clara de que se deva ocorrer um
aproveitamento dos conhecimentos trazidos, pelos alunos, para o
desenvolvimento das aulas, de forma a aproximar o conhecimento
matematico da realidade presente na vida desses alunos. Em suma, os
professores repetem, essencialmente, os modelos tradicionais de dar aula,
isto €, exposicdo do conteldo seguido da proposicdo de uma lista de
exercicios (idem, p. 171).

- Educacéo de Adultos.
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Dessa forma, o autor pdde inferir que, possivelmente, tal forma de ensino devia-se
ao fato de os professores ndo conseguirem atender a todas as especificidades inerentes ao
grupo de alunos da EJA. Desse modo, utilizavam livros didaticos que, segundo o autor,
contribuem com a disseminacdo, na escola, da concepc¢do cristalizada de que o
conhecimento matematico escolar é o verdadeiro. Assim, os professores imbuidos desse
discurso transmitido, principalmente, pelos livros didaticos, utilizavam os livros didaticos sem

guestiona-los. Dessa forma o autor completa:

Para concluir, podemos dizer com relativa seguranca que o ensino de
matematica na EJA [...] é desenvolvido nos mesmos moldes do ensino
dirigido as criancas e adolescentes, isto é, aulas expositivas seguida e de
exercicios de aplicacdo contidos no livro didatico, com o agravante da
marcante reducdo curricular. Isto se deve principalmente ao fato do
professor trabalhar isolado, e em n&do conseguindo dar conta de ensinar um
grande numero de alunos com marcantes diferencas de nivel de
conhecimento ao mesmo tempo, recorre aos modelos tradicionalmente
usados para dar aulas (idem, p. 178).

Ja4 Nogueira (2010), em sua pesquisa, constatou que as praticas pedagogicas
realizadas pelos professores pesquisados, oscilavam entre a valorizagéo/utilizagdo ou ndo
dos conhecimentos matematicos considerados prévios (formais e/ou informais, segundo a

denominacdo dada pelo autor).

Vale ressaltar, também, que a experiéncia como professora e pesquisadora,
possibilitaram a mim perceber que apesar da maior parte dos discursos de professores e
estudiosos da EJA, ressaltarem a importancia em se considerar diferentes saberes, em
especial, aqueles praticados pelos sujeitos-alunos na pratica pedagogica escolar, o dia-a-dia
da sala de aula reproduz e fortalece modelos centrados na transmisséo exclusiva do saber
matematico escolar, em processos que ainda lembram o famoso modelo de educacédo

bancaria®®.

Vale lembrar, também, que este trabalho ndo se propde a realizar criticas a forma de

trabalho dos professores, mas sim, apenas apresentar as impressdes das observacdes

8 0 modelo de educacao bancéria caracteriza-se por uma pratica educativa que se restringe a transmisséo dos
contelidos escolares aos alunos, que permanecem somente na posi¢cao de receptores. Nesse modelo de ensino
o saber do aluno néo é valorizado pela escola/professor. O aluno néo participa da construgdo do conhecimento e
ndo tem possibilidade de refletir sobre o que esta aprendendo. Vale ressaltar que esse modelo de educacéo é
uma concepc¢édo empreendida por Paulo Freire, como critica ao modelo de educacédo desenvolvido pela escola,
que se assemelha ao funcionamento de um banco: o cliente (aluno) ndo participa de nada, pois 0 banco (escola)
sabe das necessidades de seus clientes (alunos) e, nesse sentido, transfere (deposita) para os clientes, as
informacdes (conhecimentos) necessarias para a manutencao da conta (no caso da escola, os conhecimentos
necessarios para o melhor desempenho dos sujeitos na sociedade).
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realizadas. Assim, € necessario também ressaltar que o modo de ensinar a matemética,
realizado pelo professor, pode ser fruto do modelo de ensino que ele proprio vivenciou na
escola e até mesmo na universidade. As caracteristicas da pratica docente sdo construidas,
dentre outros aspectos, pelas experiéncias que este profissional vivenciou enquanto aluno e
professor, pelas opinibes de seus professores e colegas de profissdo, pelos diversos
discursos que circulam na escola, pelos conteldos dos documentos curriculares e/ou livros
didaticos que orientam sua pratica, os quais, de alguma forma, colaboram para um
determinado entendimento da matematica, de seu ensino e aprendizagem. Em relacdo a

esse aspecto, Cury (apud PIRES, 2007) ressalta:

[...] os professores de Matematica concebem a Matematica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do conhecimento que
construiram, das opinifes de seus mestres, enfim das influéncias socio-
culturais que sofreram durante suas vidas, influéncias que vém sendo
construidas e passadas de geracdo para geracao, a partir das idéias de
fildsofos que refletiram sobre a Matematica (p. 10).

Ao longo do periodo de realizacdo desta pesquisa, durante observacBes das aulas
de matematica na EJA, participacdo em planejamentos e outras atividades, didatico-
pedagdgicas nos ensinos, Fundamental | e 1l foi possivel perceber a realizacdo de diferentes
praticas pedagogicas do ensino de matematica. Mas, as diferencas sdo demarcadas mais
por encaminhamentos do que pelo entendimento e valorizagdo ao saber escolar. Assim,
alguns professores buscam valorizar saberes matematicos que os alunos possuem, mas,
em geral, impedem quase que imediatamente a discussao dessas outras praticas com o
saber matemético escolar, como uma versdo melhorada de qualquer outra forma produzida
por outras préticas, sendo, a partir do momento de sua apresentacdo considerada como
unica forma possivel de se trabalhar. Por outro lado, existem os professores que se limitam
a ensinar a matemética escolar nos moldes do ensino regular, por meio da mera exposi¢ao

dos contelidos e, em seguida, aplicacao de lista de exercicios.

No caso da sala de aula em que foram realizadas observagbes durante esta
pesquisa, pdde-se perceber que a préatica pedagdgica da professora guiava-se por duas
formas: uma que valorizava o saber matematico escolar e 0 ensino da matemética
tradicional, e outra em que valorizava 0 uso dos saberes escolares em situacdes que

tentavam se aproximar de praticas nao-escolares.

Assim, com base nas informacbes apresentadas anteriormente, pode-se perceber

que o ensino de matematica ha EJA ndo ocorre somente de uma forma. Esse ensino
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acontece de acordo com Vérios fatores que influenciam sobre maneira a préatica pedagogica
do professor. Entretanto, é possivel perceber que ha uma tendéncia em ensinar a
matematica nos moldes formais. Ou seja, privilegiando o saber matematico escolar e dessa
forma excluindo espacos para se discutir saberes produzidos em outras praticas. O ensino
que privilegia o saber escolar, mesmo quando discute ou abre algum espaco para praticas
ndo-escolares - as quais em geral sdo consideradas como ponto de partida para serem
substituidas pelas préaticas escolares - privilegia um ensino da matematica pautada em
exemplos de como se resolver determinados problemas, fazendo uso de féormulas, regras,
simbolos, algoritmos, desconsiderando as matematicas provenientes de outras praticas.
Nesse sentido, na maioria das vezes, os alunos somente decoram a matematica escolar
para, posteriormente, reproduzir nas avaliagbes o0s conteldos “aprendidos”, ndo

compreendendo muitas vezes o significado deles. Tal entendimento é explicitado por

Carvalho (1995), quando faz a seguinte observacao:

[...] no que se refere a tarefas escolares, muitos alunos manifestam-se
incapazes de interpreta-las de modo a Ihes atribuir significado, utilizam para
soluciona-las regras apenas memorizadas e mal compreendidas e nao
conseguem avaliar se suas respostas tém sentido (p. 11).

Logo, percebe-se que o ensino e aprendizagem da matemética na EJA estédo
condicionados h& muitos fatores, que influenciam sobremaneira a préatica pedagodgica do

professor e, consequentemente, o aprendizado da matemética pelo aluno.

2.3.1 Curriculo e saberes matematicos: uma breve re flexao

Além da concepcao de matemética e de ensino que podem influenciar o professor e,
em consequéncia sua pratica, a concepcdo de curriculo que ele tem, também pode
influenciar o desenvolvimento de sua préatica. Se o professor conceber o curriculo como
uma simples lista de conteldos a ser ensinada e vé essa lista como neutra — quando, na
verdade, ela é permeada pelos discursos que a constitui — ele se apropriara das “verdades”
que esses discursos constroem, realizando sua pratica em conformidade com tais discursos.

E por que isso acontece?

Lopes (2004) permite pensar que o curriculo é tomado como algo verdadeiro por

causa dos discursos “verdadeiros”, veiculados pelas propostas curriculares. Segundo a
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autora, almejando a legitimacdo dessas propostas no meio educacional, os autores de
textos curriculares, geralmente a servico do governo, fazem uso de discursos ja legitimados

no contexto educacional, ressignificando-os. Como a autora afirma:

O poder central, por intermédio de diversas instituicdes [entre elas a
instituicdo escolar], precisa construir mecanismos simbdlicos de legitimacao
de seus discursos e o faz especialmente pela apropriacdo de discursos
legitimados socialmente entre diferentes grupos sociais (idem, p. 49,
colchetes nosso).

s

Por exemplo, no curriculo tradicional, a matematica privilegiada € a matematica
académica. Nesse sentido, as propostas curriculares de matemética, ao privilegiar somente
uma forma de matemética, mesmo reconhecendo que ha outras formas, necessitam
estabelecer “regimes de verdade” para que esse conhecimento, esse curriculo, seja aceito e

tomado como verdade pelos sujeitos professores e alunos.

s

Logo, pode-se perceber que o curriculo ndo é, de forma alguma, um documento
neutro. Ele € uma producdo permeada por relacdes de poder e saber. Nessa perspectiva,
sempre ha uma luta para que um determinado conhecimento integre o curriculo, uma
disputa de ideias e concepc¢des de pessoas autorizadas a fazer tais escolhas. Em relacdo ao

conhecimento, Foucault (2009) pontua:

o conhecimento é simplesmente o resultado do jogo, do afrontamento, da
juncdo, da luta e do compromisso entre os instintos. E porque os instintos se
encontram, se batem e chegam, finalmente, ao término de suas batalhas, a
um compromisso, que algo se produz. Este algo é o conhecimento (p. 16).

Assim, é possivel perceber as relacdes de poder e saber que permeiam a constru¢ao
do curriculo, uma vez que ele é organizado por um determinado grupo de pessoas que
fazem escolhas, conforme suas proprias ideologias e interesses particulares, excluindo
outros conhecimentos. Desse modo, o curriculo é produzido por especialistas que estdo
autorizados a falar sobre os conhecimentos. Nesse caso, as escolhas que fazem de
determinados conhecimentos e ndo de outros € que vao predominar nos curriculos. Como

Silva (2002) comenta: “curriculo é sempre o resultado de uma selecao” (p. 15).

Outro fator presente na escolha dos contetdos das disciplinas que compdem o0s
curriculos é que esses conteudos sdo baseados no conhecimento cientifico, legitimado. Em

que “esse saber legitimado instaura o dominio dos que o detém sobre os que ndo o
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dominam [..]” (MONTEIRO & POMPEU JUNIOR, 2003, p. 58). Nesse sentido, os
conhecimentos nao-legitimados sdo excluidos da escolha, sendo privilegiada somente uma
das formas de conhecimento (formal), como é o caso, por exemplo, do algoritmo de calculo

escrito — uma, dentre tantas outras formas de céalculo®®.

Nesse sentido, na prépria legitimacdo do algoritmo de calculo escrito podem-se
constatar exclusdes de outros conhecimentos, algoritmos, sistemas de numeragdo e
instrumentos mediadores. Nessa perspectiva, a valorizacdo e transmissdo do algoritmo de
célculo escrito na instituicdo escolar é consequéncia de sua legitimac¢éo ao longo da historia.
Uma legitimacdo permeada por resisténcias e inclusGes/exclusbes envolvidas por relacdes

de poder.

Souza (2004), descrevendo com bastante empenho a histéria de legitimacdo do

“wA

algoritmo de calculo escrito, ressalta que tal procedimento “é uma apropriacdo socio-
institucional de uma forma simbdlico-cultural ndo neutra, historicamente constituida e,
portanto, um processo complexo de apropriacdo permeado de valores e relacdes de poder”
(p. 12). Desse modo, quais foram as resisténcias e inclusfes/exclusdes envolvidas na

legitimag&o do algoritmo de calculo escrito?

Segundo a mesma autora, a primeira resisténcia que houve, no passado, em relacao
a uma determinada forma de calcular em detrimento de outra, foi a resisténcia do povo
arabe a forma de calcular do povo hindu. O povo arabe tomou contato com os
conhecimentos do povo indiano quando dominaram a india. Um desses conhecimentos se
referia ao sistema de numeragdo decimal (sistema de numeracgéo vigente) e a forma de
calcular baseada nesse sistema, fazendo uso de um instrumento mediador para o célculo -

abaco de areia.

A resisténcia inicial do povo arabe em aceitar e passar a utilizar a forma de calcular
do povo hindu, esteve associada a uma questdo cultural, pois, no contexto islamico, ja havia
uma pratica de calculo que se utilizava dos membros do corpo, mais precisamente, dos
dedos das maos, para auxiliar nas contagens. O corpo era algo muito valorizado para esse

povo.

Os autores O’Connor & Robertson (apud SOUZA, 2004), fazendo referéncia ao

g importante deixar claro que, quando se defende a importancia de se considerar o conhecimento matematico
nao-escolar, ndo se esta, em hip6tese alguma, afirmando que se deva deixar de ensinar, na escola, a
matematica académica “que, historicamente, foi desenvolvida por parte da humanidade e que, portanto, é do
direito de todo cidaddo conhecer [...] uma vez que é a matematica dos que detém o poder” (MONTEIRO;
POMPEU JUNIOR, 2003, p. 65). O que se pretende é que ndo haja somente a valorizacdo da matematica
académica e, consequentemente, sua imposicdo, mas sim, uma problematizacdo desse conhecimento

legitimado.
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matematico As-Suli, citam que segundo esse mateméatico, na metade do século X, os
escribas funcionérios evitavam utilizar a forma de calcular indiana, por ndo acha-la segura,
ja que, na utilizacdo dessa forma, ndo era necesséria a utilizacdo dos dedos das méaos.
Conforme os autores citam, segundo o matematico As-Suli: “Os escribas, contudo, evitam
usar 0 abaco de areia, pois consideram que para efetuar o calculo ndo devemos nos utilizar
de nada além dos membros do corpo, para eles isso é considerado mais seguro e mais
compativel com a dignidade de um lider” (idem, p. 154). Contudo, apesar dessa questdo
cultural, a forma de calcular do povo hindu foi sendo disseminada e cada vez mais utilizada
no contexto islamico, devido a sua praticidade. Uma vez que os valores dos ultimos calculos
realizados ficavam registrados na areia, havia menos possibilidade de o calculador se
perder na resolucdo do célculo, caso fosse interrompido, pois, realizava o calculo

mentalmente.

Assim, devido a praticidade, muitos sujeitos do contexto islamico passaram a utilizar
a prética de calcular do povo hindu, independente de ser aceita ou ndo naquele contexto.
Dentre os que faziam uso dessa pratica, estavam os astrélogos que trabalhavam nas ruas.
Esses profissionais acabavam por “ferir” a imagem dos outros astrologos “oficiais”, que
ocupavam posicdes sociais e profissionais mais privilegiadas (trabalhando para o rei, por
exemplo). Iniciaram-se, assim, novas resisténcias a essa forma de calcular, agora associada

a questdes de hierarquia social. Como observa Saidan (apud SOUZA, 2004):

Muitos homens odeiam mostrar o “takht” em suas m&os quando ele
necessita usar esta arte de calculo (por medo de) ser mal interpretado por
aqueles a quem atende ou por aqueles que o véem em suas méaos. Nao é
decente para ele porque ele [o takht] é visto nas maos dos mal comportados
gue ganham a sua vida, nas ruas, pela astrologia. Além disso, o calculador
gue o utiliza acha dificil manter (em mente) aquilo que ele calcula, uma vez
gue ele frequentemente necessita repeti-lo. E também, ele o [o takht] esta
exposto ao vento que sopra e que apaga as figuras dos nuameros, bem
como suja as suas maos e ele proprio (p. 157, parénteses e colchetes do
autor).

Desse modo, reconhecendo a praticidade da forma de calcular do povo hindu, mas,
ao mesmo tempo, ndo podendo aceitd-la por questbes culturais e sociais, os arabes
adotaram o algoritmo de calculo escrito de maneira dissociada da cultura hindu, re-
significando-o e, portanto, alterando a pratica de calcular inicial. Para isso, incluiram
elementos valorizados no contexto islamico, como papel, tinta e pena. Transferiram o
célculo, antes realizado no abaco, para o papel. E, a partir disso, esse “novo” modelo de

calcular foi legitimado, passando a ser transmitido para outros povos. Como Souza (2004)



41

ressalta:

Portanto, o que de fato importava e se mostrava verdadeiramente relevante
nesse processo de producdo e apropriacdo de um estilo de calculo por
escrito era, nao a originalidade do instrumento mediador, mas a
originalidade das “técnicas secretas”. E foi por essa razdo que elas, apesar
de inicialmente secretas, logo se tornaram publicas e espalharam-se por
todo o mundo, enquanto que o instrumento mediador, aos poucos, tornou-
se supérfluo e obsoleto (p. 161, aspas da autora).

O valor de “verdade” e de “belo” do célculo escrito, advindo de suas regras internas,
fazia com que todos que o dominassem fossem vistos como pessoas superiores, que
podiam exercer poder sobre os demais. A esse respeito, Almeida (1997) cita os estudiosos
Simédo Fernandes de Tavira, Gaspar Nicolas, Rui Mendes e Bento Fernandes, os quais

ajudaram a disseminar tal forma de calculo em Portugal:

O trabalho destes homens, habeis no dominio de uma técnica s6 muito
recentemente apurada e ainda confinada, adquiria a maior importancia
social. A nova maneira de calcular, escrevendo as fases sucessivas da
operacao, constituia uma forma de poder e de dominio nas maos de quem
conhecia (p. 58).

Da mesma maneira como, no contexto islamico, a forma de calcular do povo hindu
(com o abaco) foi transformada/excluida para dar lugar a outra forma, em Portugal, o célculo
escrito, ao ser apropriado, também desencadeou exclusdes/alteracdes dos saberes desse
povo. Por exemplo, o sistema de numeracdo romano e o calculo mental baseado no uso do

abaco. Como aponta Almeida (1997):

Neste final de século o sistema de registro e de contagem inventado pelos
Romanos e cuja operacionalidade é nula, esta a desabar. Mesmo o calculo
mental, que fora durante séculos um dos grandes sucedaneos da
impossibilidade de operar com as contas romanas, estd em acelerado
desaparecimento. A tradicdo operatéria do dbaco esta também a esbater-
se. Em seu lugar emerge, num processo de formacdo histérica
espantosamente lento e que se conta por séculos, uma nova forma de
calcular baseada na numeracao arabe cuja operacionalidade vai permitir o
sucedaneo a todas estas formas de calcular: o simples célculo escrito (p.
60).

Logo, pelas informacgbes descritas, percebe-se que a legitimacdo do algoritmo de

calculo escrito foi permeada por relagdes de poder, desencadeando inclusées/exclusées.
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Dessa forma, a constatacéo de que, na legitimagéo do algoritmo escrito, outros algoritmos,
saberes e instrumentos mediadores de calculo foram excluidos € o que reforca a

importancia de se problematizar o ensino desse algoritmo no contexto escolar.

Nessa perspectiva, saber que o algoritmo de calculo escrito foi legitimado sob
determinadas condi¢cdes e apropriado como algoritmo de célculo “correto”, ocupando um
lugar no curriculo escolar, pressupde saber que nenhum curriculo € neutro, como ja
discutido anteriormente, pois, 0s proprios conhecimentos que o compdem ndo sao neutros.
Nesse sentido, para Silva (2002):

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relacdo de poder. O
curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (idem, p.150).

Portanto, a questdo da neutralidade e universalidade dos conhecimentos, aplica-se
também ao curriculo de matematica, uma vez que, a matematica privilegiada no curriculo é
a matemadtica valorizada por determinados grupos sociais. Nesse sentido, quando esses
contetdos curriculares predominantes ndo s&o aprendidos pelo aluno, este é
equivocadamente concebido como n&o—inteligente, como alguém sem “dom” para a

matematica.
Diante do que foi exposto, como poderia ser um ensino de matematica na EJA?

Considerando as especificidades da EJA, um ensino de matematica nessa
modalidade de ensino deveria ocorrer valorizando o saber matematico que o sujeito-aluno

traz para a escola, como evidencia a perspectiva etnomatematica.

O programa etnomatematica é um programa de pesquisa no interior da Educacao
Matemética que busca investigar as raizes culturais das ideias matematicas (D’AMBROSIO,
2004, 2001, 1993). Tal programa surgiu “como uma reag¢do a propostas de ensino que
surgiram na década de 60” (MONTEIRO, 2002, p. 70). Essas propostas fundamentavam-se
nas ideias veiculadas pelo Movimento da Matematica Moderna. Esse movimento surgiu da
necessidade de se buscar renovar o ensino de matemética, devido a constatacdo de que
havia uma discrepancia entre o progresso cientifico-tecnolégico da nova sociedade industrial
brasileira e o curriculo escolar vigente. Nesse sentido, o curriculo de matemética, da forma
como estava organizado, ndo possibilitava um aprendizado de nivel cientifico que
capacitasse o0 estudante para servir aos interesses da sociedade progressista da época. Na

perspectiva desse movimento, a matematica se apresentava mais organizada, apoiada em
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estruturas l6gicas, algébricas, topoldgicas e de ordem e enfatizava a Teoria dos Conjuntos.
Destacava muito o ensino de propriedades e tinha preocupacbes excessivas com
abstracdes e com o uso de uma linguagem universal. Essa proposta agugava o ensino de
simbolos e os termos usados eram complexos, tornando o aprendizado muito dificil para os
estudantes. Nesse movimento os professores passaram por varios cursos de capacitacao,
uma vez que, muitas vezes, tinham que lecionar conteddos em relacdo aos quais nao se
sentiam seguros. Para compensar essa inseguranca e apoiar o trabalho dos professores,
intensificaram-se as publicacBes de livros didaticos que passaram a direcionar e auxiliar o

trabalho docente.

Uma forte caracteristica do movimento Matematica Moderna (a qual a perspectiva
etnomatematica passou a problematizar) € que o excesso da algebra, associado a ideias
mais abstratas, ndo permitiam ao estudante, muitas vezes, relacionar as propriedades
matematicas dos contetidos "aprendidos” com a matematica que usualmente usava dentro e
fora do espaco escolar. Em geral, os estudantes repetiam o modelo que aprendiam nas
aulas dizendo, inclusive, os nomes daqueles simbolos que tinham aprendido, porém, néo
encontravam significado. Essa perspectiva de ensino preocupava-se mais com a
formalizag&o tedrica, distanciando-se das questbes praticas. Com isso, nesse periodo, se

intensificaram o nimero de reprovacgfes na disciplina de Matemética.

Em decorréncia desses problemas que envolviam o ensino de matemética, muitos
educadores passaram a discutir e pesquisar as causas e as possiveis solu¢des para tais

problemas.

A partir da crenca de que diferentes grupos sociais e culturais produzem saberes
préprios — e em especial, saberes matematicos — deu-se 0 inicio de novas propostas de
ensino, dentre elas a proposta da Ethomatemética. Essas novas propostas criticavam a
Matemética Moderna por sua abstracdo e pela dificil relagdo entre sua estrutura e o0s
saberes cotidianos. Dentre muitos aspectos, a visdo de uma matemética universal, que sé
poderia ser aprendida de uma Unica forma e por alguns privilegiados, passa a ser debatida e
refutada, como observa Monteiro (2002). Comecou-se a olhar para a matematica nao-
escolar, “diferenciada” daquela aprendida na escola e que era (e €) praticada por pessoas
no dia-a-dia: pelo vendedor de rua; pelo pedreiro; pelas donas de casa nas suas cozinhas;
pelos indigenas, dentre outros grupos sociais e culturais. Atividades cotidianas como, por
exemplo, calcular o intervalo de horas para se tomar um remédio ou para se conduzir de um
lugar a outro, pagar contas, dentre outras, certamente exigem, por parte dos sujeitos
executores, o desenvolvimento natural da matematica. Paulo Freire (1996), em uma

by

entrevista a Ubiratan D’Ambrosio, tece consideracbes em relacdo a matemética do
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[...] qguando a gente desperta, j& caminhando para o banheiro, a gente ja
comeca a fazer calculos matematicos. Quando a gente olha o relégio, por
exemplo, a gente ja estabelece a quantidade de minutos que a gente tem
para, se acordou mais cedo, se acordou mais tarde, para saber exatamente
a hora em que vai chegar a cozinha, que vai tomar o café da manha, a hora
gue vai chegar o carro que vai nos levar ao seminario, para chegar as oito.
Quer dizer, ao despertar os primeiros movimentos, la dentro do quarto, sdo
movimentos matematicizados. Para mim essa deveria ser uma das
preocupacdes, a de mostrar a naturalidade do exercicio matematico.

Nesse sentido, a luta pela valorizagdo do saber produzido no cotidiano, defendida

pelo programa etnomatematica, encontra sustentacdo ao reconhecer que qualquer sujeito,

diante da necessidade de sobrevivéncia e de transcendéncia, desenvolve modos de saber-

fazer para resolver os problemas com os quais se defronta em seu dia-a-dia. Como

D’Ambrosio (2004) menciona:

[...] esse programa reconhece que na sua aventura enquanto espécie
planetaria, o homem (espécie homo sapiens sapiens), bem como as demais
espécies que a precederam, os varios hominideos reconhecidos desde ha
4,5 milhdes de anos antes do presente, tem seu comportamento alimentado
pela aquisicdo de conhecimento, de fazer (es) e de saber (es) que lhes
permitem sobreviver e transcender através de maneiras, de modos, de
técnicas ou mesmo de artes [techné ou tica] de explicar, de conhecer, de
lidar com, de conviver com [matema] a realidade natural e sociocultural
[etno] na qual ele, homem, esta inserido (p. 46, colchetes e parénteses do
autor).

Desse modo, o reconhecimento de que, durante toda a histéria da humanidade, o

homem criou modos préprios para solucionar os problemas que emergem de situacdes

diarias, faz com que o programa etnomatematica busque e investigue as distintas formas de

conhecer. Nesse sentido, ao saber que a construcédo de qualquer conhecimento, inclusive

do matemético, estabelece uma relacdo intrinseca com o contexto social, cultural,

econdmico, historico, politico e ideoldgico, ndo é possivel admitir que exista somente uma

forma de conhecimento — no caso da matematica — uma Unica Matematica - tomada como

verdadeira, pronta e acabada.

De tal modo, em relacdo a matematica (académica) o autor pontua que:
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A disciplina denominada Matemética €, na verdade, uma Etnomatematica
gue se originou e se desenvolveu na Europa, tendo recebido importantes
contribuicdes das civilizacdes do Oriente e da Africa, e que chegou a forma
atual nos séculos XVI e XVII. A partir de entdo, nessa forma estruturada, foi
levada e imposta a todo 0 mundo (idem, p. 47).

E diante desse conhecimento de que a matematica escolar é apenas uma forma de
matematica — uma etnomatematica - que o0 programa etnomatemdtica vem lutar pelo
reconhecimento do saber do cotidiano (outra etnomatemética) no contexto escolar. N&o
para, em hipotese alguma, sobrepor o conhecimento do cotidiano ao escolar. Mas sim para
possibilitar ao estudante conhecer que existem outras formas de conhecimento matematico,
além do conhecimento legitimado. E que, a partir do conhecimento e da problematizacéo
dessas diversas etnomatematicas, o estudante possa escolher ou até mesmo utilizar essas
duas etnomatematicas (da escola e do cotidiano) ou outras, para resolver os problemas com
0s quais se depara. Como pontua D’Ambrosio (2004): “O dominio de duas ethomatematicas,
e possivelmente de outras, oferece maiores possibilidades de explicagbes, de

entendimentos, de manejo de situa¢des novas, de resolucédo de problemas” (p. 51).

Contudo, essa valorizacao deve também incluir a problematizacéo e a relacao desse
saber com o saber escolar, de maneira que o aluno possa conhecer as relacdes de poder
envolvidas na legitimacao do saber escolar. Ou seja: ndo basta tomar o saber que o aluno ja
possui e se restringir somente a ele, mas sim, € necessario coloca-lo ao lado do saber
escolar e realizar uma problematizacdo: por que o saber escolar € legitimado e outros
saberes ndo? Ha semelhancas entre o seu (do aluno) saber e o saber apresentado pela

escola?

O aluno, ao saber das relacbes de poder que estdo envolvidas na legitimacdo do
saber escolar, podera deixar de ver seu saber como algo incorreto (0 que muitas vezes
acontece), j4 que saberd que o saber escolar foi escolhido em detrimento de outros. Nesse

sentido, em relacéo ao ensino de matematica na EJA, Fonseca (2002) observa:

[...] ao se pensar o papel do ensino da Matematica na EJA, é preciso tomar
em consideracdo que os alunos ndo vém a escola apenas a procura da
aquisicdo de um instrumental para uso imediato na vida diaria, até porque
parte dessas noc¢@es e habilidades de utilizacdo mais frequiente no dia-a-dia
eles ja dominam razoavelmente, embora manifestem indicios de seu desejo
de otimiza-las. Isso leva a conferir ao ensino de Mateméatica que se
pretende ali processar um carater de sistematizacdo, de re-elaboracédo e /
ou alargamento de alguns conceitos, de desenvolvimento de algumas
habilidades e mesmo treinamento de algumas técnicas requisitadas para o
desempenho de atividades heuristicas e algoritmicas (p. 51).
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Logo, o ensino de matematica na EJA ndo deve desvalorizar o saber matematico que
o aluno j& possui, mas sim, valoriza-lo e re-significa-lo no ambiente escolar, com o intuito de
possibilitar ao aluno uma expansdo dos saberes matematicos que possui, possibilitando-o

uma agado ampla no mundo em que vive:

[...] para os alunos da EJA, a Educacdo Matematica deve, pois, ser pensada
como contribuicdo para as praticas de leitura, buscando contemplar (e até
privilegiar) contetdos e formas que ajudem a entender, participar e mesmo
apreciar melhor o mundo em que vivemos (e eventualmente, ou até
frequentemente, mas ndo necessariamente, sejam usadas na resolucéo de
problemas da vida particular do aluno (idem, p. 52, italico e parénteses da
autora).

Pode-se perceber que muitos fatores estdo envolvidos no ensino da matematica na
EJA, incluindo, a formacdo do professor. Essa formacado, por sua vez, deve ser sempre
analisada e reconsiderada, especialmente por que ainda hoje estdo ausentes de muitas
delas tanto discussfes especificas da EJA, como da histéria da matematica na perspectiva
trabalhada por Souza (2004) e Miguel (2010). Dessa forma ressalta-se a questédo da historia
da matemética, pois, apesar de ser um tema obrigatorio nos cursos de licenciatura em
matematica ainda ndo se faz presente nos cursos de pedagogia, do mesmo modo, temas
relacionados a EJA quase nunca fazem parte de discussdes dos cursos de Pedagogia e
Licenciatura, devendo ser assim repensada essas teméticas, ndo somente nos cursos de

formacdo, como também, nos cursos de formagéo continuada.
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3 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo sdo analisadas algumas das falas das participantes desta pesquisa,
visando uma aproximacdo da questdo e do objetivo estabelecido como rumo dessa
investigacdo, ou seja: com o objetivo de investigar quais regimes de verdade sustentam os
discursos que atravessam a pratica escolar do algoritmo de célculo escrito convencional,
tomando como corpus de analise os discursos que atravessam as falas de duas alunas e
uma professora em relacdo ao ensino e aprendizagem do algoritmo de calculo escrito
convencional nas aulas de matematica da EJA. Para isso, é realizada uma discussdo das
falas em duas situacdes: em observagbes realizadas em sala de aula e em entrevistas
realizadas com a professora e duas alunas. Vale ressaltar que as observagfes em sala de
aula foram realizadas em dezesseis aulas e as entrevistas foram realizadas com alunas que

chamaram atencéo durante essa observacao e que aceitaram participar das entrevistas.

3.1 A sala de aula

Foram observadas, com autorizacdo da direcdo, professora e alunos algumas das
aulas de matematica em que a professora trabalhou com operacdes, em especial, operacdo

da multiplicacéo.

A professora, muito comprometida com seus alunos, conforme jA mencionado na
introducédo, possuia uma relacdo muito boa com os alunos. Sempre que chegava a sala, ela
0s cumprimentava, desejando “boa noite” e, quando um estudante havia faltado a aula
anterior, ela sempre perguntava a ele o porqué da falta, mostrando seu cuidado, interesse e
preocupacdo com cada um dos alunos. Apos 0os cumprimentos iniciais e antes de abordar o
conteudo, ela colocava na lousa a rotina do dia, especificando 0 que estudariam naquela
aula e realizava uma oragdo junto com os alunos. Quando, por algum motivo iniciavam a
discusséo do contetudo se esquecendo de realizar a oragdo, o grupo (professora e alunos)
ao perceber, interrompia 0 que estavam fazendo e realizavam a oracdo para, somente

depois, continuar a aula. A oracdo era a seguinte:
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@ )

Sou filho (a) de Deus

Deus me deu inteligéncia e sabedoria infinita

Portanto, sou inteligente, capaz e sabio (a)
Tudo que eu desejo, consigo realizar com
certeza
Pois tudo faco junto com Deus...

Sou util ao maior nimero de pessoas

Muito obrigado (a)!

@ Amém. )

O conteudo abordado pela professora, nas primeiras aulas observadas era operacao

de multiplicacdo. Ela ja havia trabalhado com as operacdes de adicdo e subtragdo, pois,
seguia a seguinte ordem de apresentacdo dos contetdos das operacgdes: adicdo, subtracao,

multiplicacdo e diviséo.

Para apresentar pela primeira vez um conteddo aos alunos, a professora focava
basicamente a técnica. Ela escrevia na lousa: “arme e efetue” e em seguida resolvia as
contas destacando os passos de resolucdo dos algoritmos. Apds a explicacdo e o
atendimento as duvidas apresentadas pelos alunos, ela indicava mais exercicios do tipo
“arme e efetue”, para que os proprios alunos resolvessem. Durante todo 0 momento de
resolugéo, a professora caminhava pela sala a fim de auxiliar os alunos caso apresentassem

alguma davida.

Para resolver os célculos, a professora disponibilizava aos alunos varios materiais
como: palitos de sorvete, feijdo, notinhas de dinheiro de varios valores, material dourado e
abaco, mas, evitava 0 uso da calculadora, uma vez que ela acreditava que os alunos
primeiro tinham que aprender a fazer o calculo escrito no modelo escolar, para sé depois
utilizar a calculadora. Como comentou comigo em uma das aulas: “Nao deixo eles usarem a
calculadora. Eles tém que saber fazer o calculo no papel porque ai, quando eles estiverem
em casa e precisarem fazer uma conta, sabem fazer”. Novamente a professora se apoia em
outra "verdade" muito presente no ensino de matematica: usar calculadora prejudica o

aprendizado do calculo escrito.

Seguindo a rotina da aula, depois de um tempo (geralmente uma aula inteira)
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disponivel aos alunos para a resolu¢édo dos exercicios de calculo, a professora se conduzia
até a lousa e resolvia as operacgfes, destacando cada passo do algoritmo. Quando ela se
certificava de que todos haviam entendido ela iniciava uma nova etapa. Assim, em outra
aula ela iniciava atividades com resolucdo de problemas envolvendo as operagdes ja
estudadas. Quando percebia que alguns alunos ndo haviam entendido bem a operacédo

ensinada, ela retomava as contas isoladas.

E fundamental ressaltar que, tanto no ensino da operacéo de multiplicacdo, quanto
no ensino da operacao de divisdo, ensinada posteriormente, a professora se restringia
exclusivamente ao algoritmo privilegiado pela escola. Ou seja, resolvia as operacoes
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) da maneira convencional (por calculo escrito),
nao apresentando outras formas de resolucdo. Ela, no entanto, fazia uso de diversos
recursos como: abaco, palitos, dinheiro - mas sempre para auxiliar o entendimento e a
resolucdo de calculo escrito. Porém, durante a resolucdo de situacBes problemas que
envolviam as operagfes, muitos alunos e alunas utilizavam estratégias algoritmicas
diferenciadas daquelas propostas pela professora. Geralmente esses alunos faziam usos de
célculo mental usando fatoracdo ou arredondamentos de valores numéricos, a fim de

facilitar o célculo.

Observe um exemplo de resolugdo de uma situacao-problema, pela aluna Adriana
(participante desta pesquisa), envolvendo a operacdo de subtracdo, em que ela utilizou

procedimento mental.

Procedimento mental realizado

Situacao-problema

pela aluna
A compra que D. Joana realizou no
supermercado, ficou no valor de R$ 60-45=15
45,54. Ela entregou R$ 60,00 para o 15-14=1
pagamento da compra. Quanto ela 1-054=046
recebeu de troco?
Troco: R$ 14,46

O esquema de calculo apresentado no quadro acima foi organizado a partir da
explicacdo da propria aluna, pois, em seu caderno, ela registrou apenas a resposta final e

posteriormente, copiou da lousa a resolucdo realizada pela professora que fez uso do
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algoritmo de calculo escrito, uma vez que esse € o procedimento considerado certo pela
escola. Porém, analisando o relato de seu calculo mental, pode-se perceber que o
procedimento utilizado pela aluna difere do algoritmo privilegiado pela escola. A estudante
trabalha com arredondamentos visando tornar os valores mais faceis para se manejar
mentalmente. Assim, ela subtraiu inicialmente quarenta e cinco de sessenta, que por serem
valores inteiros torna o célculo mais facil de ser resolvido mentalmente. Depois como ainda
faltava subtrair os centavos ela separou um real dos quinze reais que haviam sobrado, para
subtrair os cinglienta e quatro centavos chegando ao resultado de quatorze reais e quarenta

e seis centavos.

Ao conversar com essa aluna, ainda em sala de aula, a pesquisadora percebeu o
conflito que as diferentes formas de resolucdo de problemas poderiam criar nos alunos: de
um lado possuiam um saber matematico adquirido pelas experiéncias vivenciadas ao longo
da vida, como, por exemplo, em situacdes de compra; de outro lado, ao voltar para a escola
tinha que, de certa maneira, despir-se desse conhecimento, para dar lugar a outro mais

“adequado” e valorizado.

O procedimento utilizado pela aluna revela um raciocinio matematico adequado e
eficiente, mas que, por ndo ser valorizado pela escola, ndo é reconhecido como “verdadeiro”
muitas vezes pelo proprio sujeito dessa prética. Esse conflito foi manifesto por muitos dos

alunos na maioria das aulas observadas.

Vale lembrar que ao silenciar o saber dos alunos e alunas, a escola ndo possibilita
dialogos entre diferentes saberes produzidos em diferentes praticas sociais os quais -
poderiam, do ponto de vista deste trabalho, auxiliar uma aprendizagem que valorize a
construcdo de sentidos e significados. O conflito entre se apropriar do conhecimento
ensinado pela professora, e fazer uso de recursos que se apropriou em outras praticas, era
tanto, que outra aluna chegou a dizer em voz alta na sala: “Eu sou burra mesmo. Eu ndo

aprendo. Mas, na minha cabeca eu sei!”

Observe a resolucdo de outra situacdo-problema realizada por essa aluna e que

evidencia seu saber matematico:



Situacdo-problema

Carolina fez a seguinte compra no supermercado:
3 quilos de feijdo — R$ 1,80 o quilo

2 duzias de ovos — R$ 3,00 a duzia

5 sabonetes — R$ 0,50 cada um

3 quilos de agucar — R$ 2,00 o quilo

2 quilos de tomate — R$ 5,00 o quilo

Pagou a conta com uma nota de R$ 50,00. Qual foi seu troco?

Resolucdo da aluna

51

Arredondamento de R$ 1,80 para R$ 2,00
Somou trés vezes o valor de R$ 2,00, obtendo R$ 6,00

Subtraiu R$ 0,60 (3 x 0,20) do R$ 6,00, por causa do arredondamento, obtendo R$

5,40 — valor total gasto na compra do feijéo.

Somou todos os valores considerando a quantidade. Primeiro somou as partes

inteiras e depois o0s centavos.

5,40 + 6,00 + 2,50 + 6,00 + 10,00

5,00 + 6,00 + 2,00 + 6,00 + 10,00 = 29,00

0,40 + 0,50 = 0,90

29,00 + 0,90 = R$ 29,90 — total gasto na compra

Para saber o troco, novamente fez o arredondamento.
De R$ 29,90 para R$ 30,00.

50,00 — 30,00 = 20,00

20,00 + 0,10 = R$ 20,10 troco
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Apoés resolver as situagBes-problema propostas, a professora propds como tarefa,
véarias situagbes-problema que deveriam ser resolvidas com o uso do algoritmo escolar.
Contudo, os alunos que ndo haviam se apropriado desse algoritmo, poderiam resolvé-las
usando calculo mental. Porém, durante a correcdo a professora resolvia pelo calculo escrito,
e os alunos anulavam/rejeitavam seu procedimento inicial, apagando-o, para copiar em seus
cadernos a resolucéo “correta”. Ou seja, eles proprios deixavam de aceitar suas proprias

formas de calcular.

Necessita-se aqui considerar que esses alunos destacam o modelo escolar - pois,
dentro dessa instituicdo a regra do jogo € muito clara: deve-se usar o algoritmo escrito e
proposto pela professora. Pode-se pensar que ao fazer isso, os alunos ndo desacreditam
em sua capacidade de calcular mentalmente, mas apenas sugerem o reconhecimento e o
esforco deles em patrticiparem do jogo dos saberes escolares e, assim, buscam atender as

regras que acessam as formas de se calcular privilegiada pela escola.

Para fazer parte do processo escolarizado em especial em relacdo as operacdes de
multiplicacdo e divisdo, alguns alunos decoravam o algoritmo e resolviam as operactes de
forma mecénica, muitas vezes centrado somente na técnica. Outros, que tinham a nogao de
gue a multiplicagdo se refere a soma de parcelas iguais, resolviam os problemas de
multiplicacdo por meio da adicdo, apesar de terem a expectativa de em algum momento
dominarem o algoritmo especifico dessa operacao. Assim, pelos exemplos citados, percebe-
se a forca que o algoritmo — neste caso o célculo escrito — aceito como verdadeiro pelo
discurso escolar e, portanto, pela professora e pelos alunos, tem em relagdo as outras

formas de calcular no interior da instituicdo escolar.

As observacBes dessa turma permitiram a mim identificar semelhancas em relacéo
aos conflitos que enfrentei quando fui professora de EJA. Tal situacdo, portanto, motivou,
como ja citado, a problematizacdo deste trabalho. Desse modo, as constatacdes dessas
observacdes contribuiram e re-afirmaram a importancia de se investigar e problematizar os
fatores que sustentam a vontade de ensinar e de aprender o algoritmo de célculo escrito
convencional nas aulas de matematica da EJA e para isso, foram realizadas entrevistas com

a professora e duas alunas.

3.2 As entrevistas

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro, como informado na introducdo.

A entrevista da professora e de uma das alunas foi realizada na escola e da outra aluna foi
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realizada em sua casa. Todas foram gravadas em &udio - com autorizacdo das

entrevistadas - transcritas®® e posteriormente analisadas.

Iniciou-se a andlise com uma leitura minuciosa de cada uma das entrevistas, as
guais revelaram que as acdes de ensinar e aprender o procedimento de calculo escrito
convencional na instituicdo escolar ultrapassa o simples fato de se estar cumprindo o
curriculo escolar. Constatou-se que ha muitos fatores, que sustentam o0 ensino e
aprendizagem dos procedimentos de calculo escolar. O ensino do algoritmo de calculo
escrito convencional na EJA e, especificamente, sua aprendizagem pelos sujeitos dessa
modalidade de ensino, ndo ocorre por acaso, mas baseado em fatores que reforcam a
importancia desse algoritmo de calculo na EJA. Tais fatores, por sua vez, estdo calcados em
“verdades” construidas historicamente, sobre a importancia e a necessidade de se ensinar o
respectivo procedimento de célculo, evidenciando que tal pratica na EJA ocorre mais por
causa desses fatores, do que simplesmente porque é algo que esta posto no curriculo

escolar.

Dessa forma, nos itens 3.2.1 e 3.2.2 a andlise concentra-se na investigacdo das
possiveis concepgdes que sustentam o processo de ensino e aprendizagem do algoritmo de
célculo escrito nas aulas de matematica da EJA, a partir da perspectiva da professora. No

item 3.2.3 a analise acontece a partir da perspectiva das alunas.

Para diferenciar das citacbes, as falas das participantes sdo apresentadas em

quadros.

3.2.1 “[...] quero passar para eles o cuidado com a s financas”

Para a professora participante desta pesquisa, 0 ensino do algoritmo de calculo
escrito convencional na EJA esté relacionado ao uso que os alunos devem fazer desse
algoritmo, para poderem controlar suas financas. Em sintese: para a docente em questao,
ensinar matematica tem como objetivo principal auxiliar os alunos a usar esse saber para

gue possam se organizar financeiramente, como se pode perceber em sua fala:

2 Anexos A, B e C.
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[...] o que eu quero que eles consigam fazer, por exemplo, é: ir ao
supermercado; montar uma lista de compras; calcular o preco; comparar preco
de um supermercado com o outro... E isso que eu quero que eles vejam: que
eles podem fazer essa compra economizando o dinheiro que eles ganham,
porque as vezes eles fazem compra por impulso e ndo observam 0s precos.
[...] E isso que quero que eles percebam, que vejam que o dinheiro deles é
precioso e que precisa cuidar e, por isso, hdo podem se render a pequenos
impulsos. Ai eu sempre pergunto: vocés séo consumidores ou consumistas? E
essa a diferenca. Porque as vezes eles compram por comprar. Entdo, € isso
gue quero passar para eles: o cuidado com as financas e o salario deles. Eles
sabendo trabalhar com o salario e guardar um pouquinho para o futuro.
Porque eles comentam que ndo conseguem guardar, porque aqui ndo esta
bem estipulado para eles, na vida deles. Eles ndo estdo sabendo organizar as
compras e isso é importante para a vida deles. E isso que procuro fazer com
eles.

Diante dessa fala, percebe-se que o valor atribuido pela professora a esse tema
(organizacéo financeira) se sustenta a partir do discurso — considerado por ela como algo
verdadeiro e inquestionavel: a dificuldade dos alunos da EJA em controlar suas finangas.
Isso leva a seguinte reflexao: a partir de quais dados a professora construiu essa concepgao

de que os sujeitos da EJA ndo sabem controlar suas finangas?

Num primeiro momento, pode-se questionar se a conviccdo da professora nao
estaria relacionada a um discurso mais amplo - difundido pela classe hegemonica - de que o
sujeito da camada popular ndo sabe cuidar do dinheiro que ganha e, por isso, continua
carente e dependente da ajuda dos mais afortunados e escolarizados. Visitando o banco de
teses e dissertacdes da Unicamp, encontrei apenas uma pesquisa de doutorado® que
abordou exatamente o tema “consumo” na educacdo de jovens e adultos. Tal pesquisa foi
realizada com uma amostra de 183 alunos da EJA com idades entre 15 e 70 anos do Ensino
Fundamental | e Il e Médio. Contudo, os resultados do referido trabalho ndo podem ser

interpretados de forma simplista e generalizada.

Utilizando como instrumento de coleta de dados a Escala de Alfabetizacédo
Econbmica (TAE-N), Ortiz (2009) pbéde constatar que os alunos da EJA investigados
possuiam mais conhecimentos sobre assuntos econdmicos relacionados a microeconomia
(que se refere a situacbes econdmicas individuais ou de firmas) do que a macroeconomia
(que se refere a situacdo da economia de forma global). Ou seja, 0s alunos possuiam mais
informagfes sobre os assuntos econémicos mais préximos de sua realidade. Entretanto, a

autora ressalta que os alunos do Ensino Fundamental | possuiam dificuldades relacionadas

21 Ortiz (2009)
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a microeconomia, apontando para a necessidade de se trabalhar tal tema na EJA, desde o

Ensino Fundamental |. Como ela observa:

Estes dados nos permitem credenciar e validar a importancia da insercdo da
educacdo econdbmica na EJA — no ciclo do Ensino Fundamental I, como
uma acao educativa que consolida habitos, atitudes e comportamentos mais
conscientes e criticos frente ao consumo. Nao podemos nos esquecer que a
maioria dos alunos, mesmo aqueles que apresentam um certo
conhecimento e encontram-se no nivel intermediario, é responsavel pelo
sustento de suas familias ou as auxiliam (idem, p. 93-94).

Logo, os dados de tal pesquisa evidenciam que, no contexto pesquisado, a maioria
dos sujeitos-alunos da EJA (com excec¢do dos alunos do Fundamental | que apresentaram
mais dificuldades) ndo possuiam grandes dificuldades para lidar com situacdes financeiras
presentes na vida diaria e também ndo eram totalmente desinformados acerca dos assuntos
do campo da economia. Nessa perspectiva, os dados de tal pesquisa parecem validar a
hip6tese de que os alunos do Ensino Fundamental | tém mais dificuldades para entender e
lidar com assuntos e atividades financeiras, hipétese essa levantada também pela
professora participante desta pesquisa. Mas, como ressaltado anteriormente, ndo é possivel
generalizar os resultados da pesquisa citada de maneira simplista para justificar a crenca de

que as pessoas das camadas populares ndo sabem cuidar de seus rendimentos pessoais.

Num segundo momento, pode-se supor que a certeza que a professora apresentava
ao defender a necessidade de ensinar aos alunos como controlar suas financas, pode ser
fruto da convivéncia diaria que ela tinha com esses sujeitos. Uma convivéncia que
possibilitava o conhecimento das histérias de vida, bem como dos possiveis problemas

financeiros que esses sujeitos poderiam ter.

Tal convivéncia e proximidade podem ter gerado liberdade e confianca, por parte dos
alunos, para discutir e pedir conselhos a professora sobre suas financas. Ha que se
considerar que esse ambiente de relacionamento foi construido pelo grupo e foi permeado
pela crenca da professora sobre a dificuldade dessas pessoas em administrar suas
financas. Essa aproximacdo e liberdade podem ser percebidas na fala da propria

professora, quando comenta:
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[...] as vezes eles ficam muito desesperados. Tenho um aluno 1a, que ele esta
muito enrolado. Alem, de ele estar com cartdo de crédito com juros muito alto,
ele ja caiu no cheque especial e, ja fez, um empréstimo de R$ 1.000,00. Eu sei
gue ele, comentando comigo, ele ja estava com uma divida de R$ 3. 700,00.
S6 que ele ganha R$ 1.200,00. E ele veio perguntar para mim, o que eu faria
na situacdo dele, para ele pagar com esse R$ 1.200. Ai eu fui comentando que
quando a gente faz divida, a gente tem que ver primeiro se pode pagar e, ndo
ir por impulso. Entdo, ndo é o Unico caso da sala. Eles ndo comentam muito,
mas, quando um cita, o outro ja fica olhando com curiosidade para saber qual
seria 0 jeito para eles sairem daquela situacdo, porque o banco ndo explica.

A professora, adquirindo conhecimento das dificuldades que os alunos tinham em
relacdo a situacdes financeiras e percebendo que tais dificuldades se agravavam pelo fato
das instituicdes financeiras ndo explicarem as conseqiiéncias que o0 atraso no pagamento
das parcelas do empréstimo acarreta, coloca-se na responsabilidade de explicar aos alunos
o funcionamento do empréstimo, “porque o banco ndo explica”. E assim, dedica sua pratica
pedagdgica para esse fim, fazendo a seguinte recomendacgdo aos alunos: “quando a gente

faz divida, a gente tem que ver primeiro se pode pagar. E nao ir por impulso”.

A questdo de comprar por impulso, enfatizada pela professora em sua fala, merece
ser problematizada, uma vez que, na modernidade liquida (BAUMAN, 2001), o consumo é
muito valorizado. Desse modo, na perspectiva da professora, os alunos acabam comprando
muitas coisas a prazo e utilizando suas rendas de forma inadequada, porque comprariam

por impulso. Como ela observa:

Eles falam muito das contas que eles realizam. As vezes, pedem conselho, se
€ importante comprar naquela loja ou em outra. Eles me perguntam: a senhora
compraria? Tenho que analisar os casos com eles. Ai falo: mas, se vocés tém
dinheiro, por que vocés ndo dao entrada? Mas, pode dar entrada? Eles
perguntam. Claro que pode. Eu respondo. Se vocé puder dar entrada e der a
entrada, o que vai acontecer? Eles achavam que dando entrada, aumentava o
preco do produto. Entdo, o preco do produto... Eu falava: mas, gente, vocés
acham que se dar uma entrada o preco vai aumentar? Eles achavam que
aumentava. Nao tinham nocéo do que era dar entrada em um produto. Igual a
E. falou, que agora ela sabe que se ela guardar um dinheiro, ela pode dar
entrada e, assim, diminuir a quantidade de parcelas. Ai ela ja vai ter pago uma
parte do produto. Sao coisas que a gente pensa que eles sabem, mas, eles
ndo sabem.

Na perspectiva da professora, seus alunos a véem como alguém que pode ajuda-los

e, desse modo, ela ressalta e valoriza temas relacionados a finangcas em suas aulas. E
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interessante notar o movimento que aqui ocorre: a professora parte do pressuposto de que
os alunos ndo sabem organizar suas financas e, baseada nessa crenca, orienta sua pratica,
gque se torna centrada na confianga e na crenga sobre essas dificuldades dos alunos. Por
outro lado, diante desse condicionamento da pratica docente, os alunos passam a solicitar a
opinido e o auxilio da professora, confirmando suas premissas, o que faz com que ela
atribua a si propria a responsabilidade de orienta-los dentro dos principios que ela entende

serem 0s mais adequados e corretos. Como ela pontua:

E isso que quero que eles percebam que vejam que o dinheiro deles é
precioso e, que precisa cuidar. E por isso, ndo podem se render a pequenos
impulsos. Entdo, sdo coisas que todo mundo pensa: ah, eles sdo adultos e
sabem. Eles ndo sabem. Ndo sabem. Entdo, acho que a fun¢éo da escola ndo
é s6 o caderno, s a lousa, s6 o caderno. E trazer informacées do dia-a-dia.
S6 que tem coisas que ndo sdo da minha alcada. Mas ai, eu posso ajudar de
uma outra maneira.

Nesse sentido, a posicdo assumida pela professora parece interessante de ser
problematizada, uma vez que € permeada também por outro principio: que é necessario
poupar e comprar somente quando se tem condi¢cBes financeiras para comprar a vista e
conseguir descontos. Esse € um principio basico do capitalismo do século XIX e XX, mas,
na atualidade — Modernidade Liquida para Bauman (2001) — ter dinheiro ndo é o mais
importante, pagar a vista ndo € mais o foco. Hoje, segundo Bauman (2008) ostentar é mais
importante do que ter. Usar cartdo de crédito, ter crédito € a grande prioridade, a que
oferece mais possibilidades de status social. Hoje, muitas das promoc¢fes de produtos do
comeércio estdo mais relacionadas ao uso do cartdo ou do financiamento da divida do que

com o pagamento a vista.

Essa nova perspectiva gera uma nova forma de constituicdo de sujeito. Na era do
ter, do uso do crédito associado a exposi¢cao publica, 0 acesso a certos bens ndo esta
relacionado a necessidade de uso, mas sim, a necessidade de ser incluido no grupo dos
gque possuem celular, carro, televisor tela plana, DVD, MP4 etc. A necessidade do consumo
ndo esta relacionada ao uso de artefatos tecnoldgicos que atendam as praticas cotidianas.
O consumo esta relacionado a uma necessidade simbdlica de fazer ou ndo parte de um
grupo. Ademais, a prépria sociedade obriga 0s sujeitos a se renderem ao consumo e

aqueles que nao se rendem sao excluidos. Como Bauman (2008) observa:
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A “sociedade de consumidores” € um tipo de sociedade que (recordando um
termo, que ja foi popular, cunhado por Louis Althusser) “interpela” seus
membros (ou seja, dirige-se a eles, os sauda, apela a eles, questiona-os,
mas também os interrompe e “irrompe sobre” eles) basicamente na
condicdo de consumidores. [...] A “sociedade de consumidores”, em outras
palavras, representa o tipo de sociedade que promove, encoraja ou reforca
a escolha de um estilo de vida e uma estratégia existencial consumistas, e
rejeita todas as opc¢des culturais alternativas (p. 70-71, aspas, parénteses e
italico do autor).

z

Desse modo, se fazer parte da “sociedade de consumidores” € sinbnimo de
pertencimento ao grupo valorizado, entdo, pode-se ver nas ac¢des dos sujeitos da EJA uma

vontade de pertencer a esse grupo.

Nesse sentido, a agcédo e a postura da professora estdo respaldadas por valores e
principios éticos de uma sociedade capitalista. No entanto, considerando o0 momento vivido
pelos sujeitos, o lugar e a posicdo em que esses se encontram nessa rede consumista que
0s envolve e é por eles envolvida, é impossivel analisar a questdo do consumo sem a

consideracgao desses fatores.

Desse modo, na perspectiva da professora, os alunos acabam comprando muitas
coisas a prazo e utilizando sua renda de forma inadequada. Porém, considerando todo o
processo de exclusdo com que esse grupo conviveu e convive, 0 consumo pode ser um
caminho de inclusdo social. Dessa forma, essa questdo ndo é apenas um problema
matematico, de ingenuidade ou impulsividade dos alunos. Assim, do ponto de vista deste
trabalho, ha uma questdo de ordem social mais ampla que precisa ser envolvida e

desenvolvida nesta discussdo e no trabalho pedagdgico relacionado a administracdo

financeira.

Nessa perspectiva, € fundamental também discutir a temética do consumo em
qualquer modalidade ou nivel de ensino, ampliando essa discussdo em direcdo a algo que
inclua as relacdes de poder e os valores simbdlicos envolvidos em tal tematica. Os alunos
da turma observada neste trabalho consideram a professora como uma pessoa superior,
gue estd numa posicao majoritaria de conhecimento, de saber, de poder. Assim, para eles,
ela estaria autorizada e legitimada a ajuda-los em suas duvidas, inclusive aquelas
relacionadas aos seus problemas financeiros. Para esse grupo, a professora se mostra

como alguém diferente, "portador de um dom celeste inexplicavel” (PINTO, 2000, p. 118).

Desse modo, o0 que a professora pensa e diz poderé ser compreendido e apreendido
pelos alunos a partir dos principios e das dificuldades em que se encontram, podendo
causar a ampliacdo da sensacédo de exclusdo desses alunos, especialmente os que ainda

estdo consumindo artefatos que, para muitos, fazem parte das necessidades basicas
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cotidianas, como moéveis e eletrodomésticos.

Vale assim ressaltar, que os alunos apresentam um conjunto de verdades a respeito
do sujeito-professora. Ela é entendida como aquela que tem conhecimento e, diga-se de
passagem, o conhecimento “correto”. Desse modo, acreditam que precisam de seus
conselhos e ajuda para tentar, talvez, se igualarem a ela enquanto sujeitos. Ou seja, o lugar
social ocupado pela professora pode ser o desejo de muitos dos alunos e alunas. Nesse
sentido, quando os sujeitos véem a professora como aquela que pode ajuda-los estdo, na
verdade, assumindo a condicdo de sujeitos que realmente necessitam de ajuda e

considerando-a como modelo a ser alcancado.

Nesse sentido, € possivel perceber que o ambiente de sala de aula de EJA é
perpassado por muitas questdes. Nesse ambiente afloram emocfes, conflitos, confianca,
amizade, idealizacdes, respeito, esperancas etc., que perpassam as relacdes entre
professores e alunos acerca do ensino e aprendizagem da matematica, fazendo com que a
sala de aula seja um espaco de negociacdo de sentidos e significados. Como lembra
Fonseca (2002):

Como situacgdes tipicas do contexto escolar, as interacdes que constituem
as (e se constituem nas) oportunidades de ensino-aprendizagem da
Matematica Escolar serdo fortemente marcadas por esses modos de
relacdo, definindo as posi¢cdes assumidas pelos sujeitos (professores e
alunos) no jogo interlocutivo que ali se processara. Serdo, mais uma vez,
estabelecidas como um jogo de tensBes entre a linha argumentativa das
praticas cotidianas, pautadas na experimentacdo e numa verbalizacédo
coloquial, e um conjunto de critérios estruturados num corpo de
conhecimentos organizado sob a égide da logica dedutiva, ainda que muitas
vezes concebido com os recursos da inducéo, da intuicdo e do empirismo.
Serdo espacos de confronto, explicito e didatico, ou abafado e opressor,
mas jamais ausente, de modos de perceber, avaliar, tomar decisfes e pb-
las em pratica, permeados pelas representacdes de Escola, de Matematica,
de Educacdo Matematica e de Educacdo de Jovens e Adultos, gestadas
nas praticas observadas, vivenciadas, sonhadas ou temidas por esses
atores, e (re)significadas nos discursos construidos nelas mesmas ou a
partir delas. Serdo arenas de negociacdo de significados, particularmente
arriscadas, devido menos as sutilezas das linguagens (matematica, escolar,
técnica, coloquial) que ao poder que se associa a sua conquista e a seu
dominio (p. 29, parénteses da autora).

Desse modo, o conflito em uma sala de EJA, composta por sujeitos heterogéneos,
que carregam experiéncias e saberes, é inevitavel, uma vez que as representacdes que
alunos e professores tém, uns dos outros, e sobre a escola de modo geral, sdo

diferenciadas.
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Por outro lado, o assunto finangas pode também estar presente na EJA porque é
uma questdo bastante discutida em outros espacos sociais. Em geral, a discussdo sobre a
importancia de se economizar e de se controlar o dinheiro esta associada, na maioria das
vezes, a condicao de se ter uma vida melhor. Essas informacdes sao assim transmitidas a
populacdo por diversos meios, como jornais, revistas, televisdo, radio, entre outras midias.
Sao destinadas principalmente as pessoas que compdem as classes menos favorecidas da
sociedade, para que vejam que € possivel mudar a prépria condicdo de vida, desde que

economizem e controlem seus gastos.

Um exemplo séo os discursos do campo da economia veiculados principalmente pela
midia televisiva. Em muitos dos programas e documentarios televisivos sobre economia, 0s
“sujeitos-atores” que tém suas histérias de vida econdmica tomadas como exemplo e/ou
“objeto de estudo” pertencem, por coincidéncia ou ndo, as classes menos favorecidas. Tais
sujeitos geralmente sdo adolescentes, jovens, adultos e idosos pobres, trabalhadores, que
vivem em condi¢fes modestas e em familias numerosas, nas quais os sujeitos tém pouca
escolarizacdo, dentre outras caracteristicas que acompanham os sujeitos que compdem a

educacao de jovens e adultos.

Desse modo, a midia televisiva, com o intuito de alcancar um amplo namero de
pessoas para transmitir as informacdes “veridicas” do campo da economia, busca historias
reais que ajudem a sustentar as “verdades” que esté transmitindo, a fim de que os sujeitos
se identifiquem com essas historias. Logo, é possivel pensar que “[...] a televisdo néo
apenas observa a vida real, mas se baseia inteiramente nesses dramas como inspiracdo
para seus programas [...]” (CORACINI, 2006, p. 226).

Um dos programas que frequentemente dedica-se a essa tematica, por exemplo, é o
programa Globo Reporter®. Tal programa ja abordou os seguintes temas: “Saiba como
organizar o orcamento do ABCD”; “Antes de comprar faca o0 Jogo da Regra dos Trés Sins”;
“Como equilibrar o orcamento”; “Dona de casa d& a volta por cima e diz que acumulo de
dividas gera insbnia e baixa estima”, dentre outros. Como controlar os gastos, fazer
economia, comprar de forma consciente, foram alguns dos assuntos abordados em tais

programas.

Dessa forma, considerando que um grande nimero de pessoas assiste a televiséo,
incluindo alunos e professores da EJA, é possivel pensar que os discursos veiculados por
esses programas podem ser incorporados por eles e condicionar 0 processo de ensino

aprendizagem da matematica em sala de aula, reforcando a ideia da necessidade e da

2 Programa jornalistico transmitido pela Rede Globo as sextas-feiras.
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importancia de se ensinar e aprender a controlar as finangas. Nessa perspectiva, 0s
sujeitos-alunos subjetivados como carentes de conselhos para controlar suas finangas,
consideram a professora como a especialista (como o0s especialistas do campo da
economia) que pode Ihes ajudar; assim, recorrem a ela que, por sua vez, tem reforcada a

crenca de que realmente tem o dever e a necessidade de ajuda-los. Como ela comenta:

Entdo, é isso que quero passar para eles, o cuidado com as financas. E o
salario deles. Eles sabendo trabalhar com o salario e guardar um pouquinho
para o futuro. Porque eles comentam que ndo conseguem guardar, porque
aqui ndo esta bem estipulado para eles. Na vida deles, eles nao estédo
sabendo organizar as compras. E isso é importante para a vida deles. E isso
gue procuro fazer com eles [...].

Dessa forma, pode-se inferir que a professora, possivelmente ao tomar contato com
tais discursos, reforce sua propria crenca acerca da necessidade de discutir o assunto
financas em sala de aula. Nesse sentido, parece que os assuntos do mundo adulto que
circulam na sociedade sdo alimentos que ajudam a sustentar o que deve ser discutido e
ensinado na EJA. A professora, entéo, diante da suposta responsabilidade de ensinar os
alunos a controlar o proprio dinheiro, deseja ensinar um procedimento que os auxiliem nas
realizacdes de célculos (principalmente os que envolvem valores monetarios) que emergem

em situacOes diarias. Nesse sentido, a professora pontua:

Eles [alunos] acham a matematica muito importante para eles fazerem conta
no dia-a-dia, para eles ndo serem lesados. Porque eles falam que tem
supermercado que bate as coisas a mais, porque eles nao conferem a nota, a
notinha, né. Porque eu acho importante eles conferirem sim. E la na notinha
tem o esquema né? De como foi feito aquilo. Por isso acho importante eles
saberem o que foi feito, como foi feito, como foi feito aquele processo, como
chegou naquele resultado.

Y

Percebe-se que a importancia que os alunos ddo a matematica, segundo a
professora, é o que a ajuda a sustentar sua prépria ideia sobre a importancia de se ensinar
um procedimento de célculo que atenda as necessidades cotidianas dos alunos. Logo, isso
leva a uma problematizacéo da questdo do ensino de matematica na EJA somente para fins
utilitarios.

Os sujeitos que compdem a EJA sao carregados de experiéncias e saberes por que,
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durante o tempo em que ficaram fora da escola, ndo deixaram de produzir e adquirir
conhecimentos, como pontua Arroyo (2007). Dentre esses conhecimentos estdo o0s
conhecimentos matematicos, que se desenvolveram na resolugcdo de atividades simples
como: pagamento de contas; realizacdo de compras; contagem de tempo; medicbes de
distancia, altura, entre outras atividades que envolvem conhecimentos mateméticos. Por
isso 0 ensino da matemética na EJA ndo pode se limitar a matematica utilitaria para o dia-a-
dia, porgue esse conhecimento matemético (til ja faz parte da realidade dos alunos. Como

Fonseca (2002) comenta sobre essa questao:

[...] a0 se pensar o papel do ensino da Matemética na EJA, é preciso tomar
em consideracdo que os alunos ndo vém a escola apenas a procura da
aquisicdo de um instrumental para uso imediato na vida diaria, até porque
parte dessas noc¢fes e habilidades de utilizacdo mais frequente no dia-a-dia
eles ja& dominam razoavelmente, embora manifestem indicios de seu desejo
de otimiza-las. Isso leva a conferir ao ensino de Matematica que se
pretende ali processar um carater de sistematizagdo, de re-elaboragéo e /
ou alargamento de alguns conceitos, de desenvolvimento de algumas
habilidades e mesmo treinamento de algumas técnicas requisitadas para o
desempenho de atividades heuristicas e algoritmicas (p. 51, itdlico da
autora).

Desse modo, o ensino da matematica na EJA, nessa perspectiva apontada por
Fonseca, somada a perspectiva da etnomatematica, poderia ser uma alternativa de ensino
de matemética. Um ensino que partisse da valorizacdo do saber que o aluno possui, mas
gue nao se restringisse somente a esse saber; que problematizasse as relagbes de poder
gque envolvem o saber matematico escolar e, consequentemente, re-significasse o saber
matematico ndo-escolar, a fim de possibilitar ao aluno o0 acesso ao saber legitimado, sem,

contudo, desvalorizar seus préprios saberes.

3.2.2 “[...] quero que eles tenham a nocdo de como chegaram

naquele resultado”

Como discutido anteriormente, a professora, se sujeitando aos discursos que
constroem “verdades” sobre a EJA e seus sujeitos, deseja ensinar aquele conhecimento que
permitira ao aluno controlar suas financas, enfim, lidar com o dinheiro que possui. Assim,

como o algoritmo de calculo escrito convencional, enquanto procedimento de célculo é o
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procedimento legitimado pela escola e, desse modo, o procedimento que sempre €
ensinado, a professora quer dar a chance aos alunos de aprender esse procedimento, para
conseguirem assim, realizar os célculos basicos que podem surgir em situagfes cotidianas.
Mas o célculo mental que muitos alunos possuem também ndo permite a realizagdo de
célculos basicos? Como a professora comenta: “Eles tém muita facilidade com calculo
mental”. Por que, entdo, precisam aprender o calculo escrito para continuar a realizar algo

que ja realizam com bastante desenvoltura?

Uma das possiveis respostas é que o algoritmo de calculo escrito convencional é
tomado, nesse caso, como algo imprescindivel porque possui uma materialidade. Como a

professora explica: “Eles precisam muito do concreto”.

Nesse sentido, pode-se pensar que esse fator sustenta o ensino e aprendizagem do
algoritmo de calculo escrito convencional nas aulas de matematica da EJA. Desse modo,
como o algoritmo de calculo mental ndo é visivel e ndo tem uma materialidade, ele é
concebido como algo que dificulta aos sujeitos saber se estdo realizando o célculo

corretamente. Vejamos uma fala da professora na qual essa questéo € abordada:

Gosto do céalculo mental. Acho o célculo mental muito importante. Mas, eu
guero que eles tenham a no¢do de como chegaram naquele resultado. Porque
no mental eles sabem que deu aquilo. Mas, eles ndo sabem como. Que tipo de
operacdo fizeram para chegar naquilo. Eles sabem chegar naquele resultado.
Mas, eles ndo sabem se somaram, se eles subtrairam, se eles dividiram.
Entdo, é essa nogcdo que eu quero que eles tenham. Assim, eu acho que é
importante eles aprenderem que tipo de operacgéo eles utilizaram para chegar
naquela finalidade, naquele resultado. Porque muito deles ndo sabem. Tem o
processo mental, o esquema mental, mas, ndo sabem como chegaram até ali.
Que tipo de processo eles fizeram. Eles ndo sabem ainda. Uma boa parte néo.
[...] E eu acho importante eles saberem.

Essa afirmacdo possibilita refletir sobre a seguinte questao: sera que o sujeito da
EJA, com tanta experiéncia que carrega, hdo tem dominio ou consciéncia da operacao que
utiliza na resolucéo do célculo que faz mentalmente? Assim, percebe-se, nessa fala, que o
célculo escrito é tomado como algo imprescindivel de ser ensinado e aprendido, por causa
de sua materialidade advinda da escrita, que é um procedimento humano extremamente

valorizado em nossa sociedade, principalmente na escola.

Como Machado (1998) comenta: “A partir [...] da invengdo de mecanismos
simplificadores para a impressao de textos, em meados do século XV, a palavra escrita

aumentou paulatinamente sua importdncia em relacdo a fala [...]” (p. 101). Da mesma
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maneira, um procedimento de célculo que faz uso da escrita torna-se também valorizado.

A ndo-materialidade do célculo mental ndo permite que ele seja considerado como
alternativa de célculo no espaco escolar, uma vez que ndo é possivel verificar os “passos”
utilizados em sua resolucdo, tornando-o ndo-confiavel. Ademais, para ser avaliado, em
relacdo ao que aprendeu do conteudo escolar, o aluno precisa reproduzir, na avaliacéo,
exatamente aquilo que lhe foi transmitido. Em relacdo a isso, Machado (1998) pontua: “De
modo geral, € possivel afirmar-se que hoje, na escola, se do ponto de vista do processo
educacional a oralidade continua a desempenhar papel fundamental, no que diz respeito a

avaliacdo a moeda forte €, sem davida, a escrita” (p. 103).

Mas outro fator também leva a professora a conceber o ensino do calculo escrito
como algo importante e necessario: o fato de esse procedimento ser indicado nas
orienta¢cdes curriculares do municipio em que trabalha. Apesar de o documento indicar que
o aluno deve fazer uso de estratégias pessoais para a resolucdo das operacdes, tal
documento também indica o uso das técnicas operatdrias convencionais. Nesse sentido,
percebe-se que a professora segue em parte as indicacbes dadas pelo documento
curricular. Digo em partes, no sentido de ela valorizar somente as técnicas operatérias

convencionais em suas aulas.

Logo, baseando-se somente em parte do documento, a professora pontua: “[...] 0
esquema do papel, eu ndo tenho como mudar isso. O calculo escrito”. Tal fala sugere que o
ensino do algoritmo de calculo escrito convencional € algo que est4d imposto. Uma
obrigacdo, uma regra que tanto o aluno, quanto a professora ndo podem deixar de

obedecer.

Outro elemento que também parece sustentar o ensino do calculo escrito esta
associado a intencdo de possibilitar ao sujeito um aprendizado que lhe permita manejar a

calculadora. Como a professora comenta em relacao ao uso da calculadora:

A calculadora que vocé esta se referindo, eu ndo uso calculadora. Ainda néo.
Eu quero que primeiro eles entendam como € que eles montam aquela conta,
como é o calculo para eles chegarem naquele resultado. Porque eu tenho a
impressao, ndo sei se estou correta, que se eles forem usar a calculadora sem
ter a nocdo de como vao usa-la ou sem ter a nocdo de como € aquele
processo, eu acho que a calculadora ai vai ser um pequeno enfeite para eles.
Pode ser que eu esteja errada. Eu acho que enquanto eles ndo entenderem o
processo, a calculadora por enquanto ndo € viavel. Pode ser que eu esteja
errada.
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Em tal recorte é possivel perceber que a calculadora, enquanto instrumento auxiliar é
deixado de lado, pelo menos no inicio da aprendizagem das quatro operagfes, porque a
professora é perpassada pela ideia de que, para manejar a calculadora, é preciso
anteriormente conhecer como acontece o0 processo de calculo, o que € aprendido por meio
do procedimento escrito. Assim, parece que a professora ndo é contra o uso da calculadora.

Como ela indaga:

[...] como eles vdo usar uma calculadora, se eles ndo sabem como chegaram
naquele resultado? O tipo de processo que usaram para chegar até 14? Esse é
o x da questdo. Porque quando eles forem usar uma calculadora, eles véo
saber que tipo de operagédo usar. Porque do contrario eu acho muito dificil.

Assim, é possivel perceber que sao varios os fatores que influenciam a determinacao
da professora em ensinar o procedimento de célculo escrito convencional em suas aulas,
como a questdo da materialidade do célculo que permite aos alunos compreender 0s passos
das operacdes. Por sua vez, esse desejo esta relacionado ao entendimento de que o0s
alunos precisam aprender antes o célculo escrito para depois manejarem adequadamente a
calculadora. Mas, sera que sdo somente esses fatores que permeiam o ensino do

algoritmo de calculo escrito convencional na instituicdo escolar?

Para Mendonca (1996), o ensino do algoritmo escrito convencional esta
condicionado a fatores de pressdo. Para a autora, esses fatores de presséo sdo de ordem
estrutural, histérico e social, os quais impedem e limitam os professores de pensar em
outras formas de calculo. Nesse sentido, o fator de presséo estrutural se refere a propria
estrutura do sistema de numeracdo decimal que regula a maneira de escrever e de se
operar com 0s numeros, de acordo com o valor posicional e a condicdo de agrupamento.

Como a autora observa:

[...] com fator de presséo estrutural queremos dizer que os algoritmos das
operacdes aritméticas estdo submetidos a forca do ambiente posicional-
agrupamento decimal. De um modo geral, esses principios que organizam a
estrutura do nosso sistema de numeracdo determinam os passos de todas
as técnicas operatdrias que lidam com seus numeros, isto €, estdo
presentes na mecénica das técnicas operatodrias do “vai um” da adicdo, do
“empresta’ da subtracdo, entre outras (idem, p. 63, grifo da autora).
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Nessa perspectiva, o algoritmo de calculo escrito convencional é submetido aos
principios que regulam o sistema de numeracéo decimal. Logo, independente do modelo de
algoritmo escolhido, o que guiara tal procedimento serd o sistema de numeragdo que foi
adotado. Assim, se o sistema de numeracédo adotado foi o decimal, entdo, na realizacdo do

algoritmo se utilizara determinados “passos” e nao outros.

Na escola, a manutencdo da pratica do algoritmo escrito convencional, segundo
Mendoncga (1996), também esta associada a fatores histéricos. Deste modo, o fato da
prépria matematica ser uma construcao histérica e do homem valorizar os conhecimentos
produzidos na sociedade e, transmitir “a outros as praticas da cultura na qual ele vive”, é o
gue torna natural a énfase dada a transmissdo do algoritmo de calculo escrito convencional
na instituicdo escolar, mesmo em um tempo e momento em que, a tecnologia esta

totalmente presente.

Em relacdo ao fator social, a autora aponta que o0 que sustenta a transmissao do
algoritmo escrito convencional é a prépria ideia cristalizada de que no ensino da matematica
tem que se privilegiar a rapidez e a realizagdo correta dos calculos. Ademais, mudar algo
gue estd naturalizado na instituicdo escolar, gera medo nos professores que estdo

habituados desde crianga a forma convencional de calcular por escrito.

Portanto, pode-se perceber que sdo muitos os fatores que contribuem com a

naturalizacéo do processo algoritmico de célculo escrito convencional na instituicao escolar.

3.2.3 “[...] a escola esta ensinando o certo né? EI a ensina as coisas

certas. A gente tem que ir aprendendo”

Para as alunas participantes desta pesquisa, o aprendizado do algoritmo de calculo
escrito convencional estd associado a caracteristicas como: ser um saber transmitido pela
escola; possuir regras que, aparentemente, garantem a chegada ao resultado correto; ser o
algoritmo privilegiado no momento da avaliacdo e, consequentemente o que permitira a

passagem de série e a aquisi¢cdo do diploma.

A fala da aluna Adriana (destacada como subtitulo) evidencia que o valor atribuido
por ela & aprendizagem do algoritmo escrito se sustenta a partir do discurso, considerado
por ela como algo verdadeiro e inquestionavel, de que a escola ensina o certo. Isso leva a
seguinte reflexdo: a partir de quais dados a aluna constituiu essa ideia de que a escola

ensina o certo?
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Num primeiro momento, parece que um dos fatores que sustenta a vontade da aluna
de aprender o algoritmo de calculo escrito convencional é o fato de ele ser um procedimento

privilegiado e ensinado pela escola.

A naturalidade com que os alunos da EJA desejam se apropriar do saber escolar
pode advir do fato de a escola ter sido construida como um lugar em que se adquire
conhecimento, mas ndo qualquer conhecimento. A escola € vista como a instituicdo social
que transmite o conhecimento valorizado pela sociedade. Nessa perspectiva, a aluna,
vivendo nessa sociedade, mas ndo fazendo parte dela porque ndo possui o conhecimento

por ela valorizado, deseja adquirir tal conhecimento, visando integrar-se socialmente.

Nesse sentido, o fato de o algoritmo de célculo escrito ser um saber legitimado e
privilegiado pela escola faz com que essa aluna e outros alunos, como também o0s
professores, adotem esse algoritmo como algo necesséario a ser ensinado e aprendido.
Dessa forma, a escola, sendo reconhecida por esses sujeitos como o lugar que transmite
conhecimentos “corretos” e necessarios, faz com que eles se apropriem desse pensamento

e o coloque em agéo, no sentido de acolher tal ideia.

Ademais, como discutido, tal pensamento é reforcado quando a sociedade discrimina
e exclui as pessoas que ndo possuem o saber escolar, 0 qual s6 é atestado por meio do
diploma. Tais discriminagfes e exclusdes sao perceptiveis, por exemplo, no campo do
trabalho, no qual a pessoa que ndo tem a qualificacdo necessaria, o diploma — que € o
documento que comprova a passagem pela instituicdo escolar transmissora de saberes
“corretos” e necessarios — perde uma vaga de emprego porque ndo tem escolaridade ou
porque esta € pouca ou insuficiente e, portanto, tem pouco conhecimento “verdadeiro”.

Como a aluna Edna observa:

Porque, infelizmente, no nosso pais, ou vocé aprende ou vocé ndo ganha o
diploma. Infelizmente, o nosso pais é assim. [...] a sociedade ndo aceita 0
conhecimento individual. S6 aceita o que todos conhecem que é o que
prevalece, infelizmente. Isso se chama preconceito. A sociedade ja tem a
caracteristica da escola e, infelizmente, a gente é submissa a isso. Ou eu
aceito 0 que a escola imp&e para nés, somos ndés, os mais humildes. Eu posso
ter a capacidade de fazer vérias contas, mas, ndo vai adiantar nada eu ir
procurar um emprego, porque se eu nao tiver o diploma, ndo vai adiantar. A
sociedade s6 quer saber disso. Ela ndo quer saber da sua inteligéncia, da sua
capacidade, ela quer o diploma. Infelizmente.

Logo, mesmo que o sujeito tenha experiéncia profissional para desenvolver a
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contento as atividades da funcdo que pretende ocupar, ele tem menores chances de

conseguir a vaga, uma vez que nao possui um diploma escolar que legitime sua experiéncia.

Outra caracteristica do algoritmo de célculo escrito convencional que o faz ser
considerado pelos professores e alunos como algo necessério a ser ensinado e aprendido, é
o fato de esse procedimento possuir regras que, supostamente, garantem o
desenvolvimento e a chegada ao resultado correto. Por exemplo, a aluna Adriana, ao ser
indagada sobre o porqué de achar o célculo escrito correto, faz a seguinte afirmacdo:

“porque no papel, somo da direita para a esquerda”.

Essa questdo de que o correto € iniciar a soma pela direita, ou seja, pela coluna das
unidades, foi problematizada por Souza (2004). A partir da analise de um dialogo ocorrido
entre essa autora e um grupo de professoras das séries iniciais, Souza constatou que varios
fatores sustentavam o ensino dessa pratica no espaco escolar. Dentre esses fatores

estavam as regras que constituem o procedimento de calculo escrito convencional.

Desse modo, as professoras, sendo elas préprias fruto de um ensino que sempre
apresentou 0 modelo convencional, a saber, disposicdo espacial dos valores seguindo a
ordem das unidades, dezenas, centenas etc., ndo conseguiam imaginar outra forma de
célculo escrito que fugisse as regras dessa forma legitimada na e pela escola, pois
acreditavam que o resultado poderia dar errado. Por exemplo, iniciar uma operacdo de
adicdo pela esquerda era algo tido como impossivel por essas professoras, pois tinham
aprendido que a forma correta de se iniciar a respectiva operacdo ocorria sempre pela
direita. Dessa forma, condicionadas a pensar que a Unica forma correta de iniciar a
operacdo de adicao € pela direita, tais professoras ndo conseguiam imaginar o ensino de

outra forma, a ndo ser pela forma que aprenderam. Como Souza (2004) comenta:

A professora parece apresentar um condicionamento que poderia estar na
base da definicdo da escolha ou da selecdo, no contexto escolar, de um
determinado algoritmo. Menos do que um argumento de natureza
propriamente pedagdgica, tal condicionamento parece identificar-se com a
pressdo social advinda de uma tradicdo metodoldgica que imporia
determinadas formas de comportamento em vez de outras. Essa tradicao
metodolédgica — que, nas palavras da professora Cristina, € expressa por um
difuso, ndo identificavel e repressor “eles vao falar!”, parece, desse modo,
exercer um poder determinante sobre a forma de transmissédo da pratica
social do calculo escrito no contexto escolar, poder este que parece nao
estar situado em um ‘topos’ identificavel, mas que, mesmo assim, parece
exercer-se de fora para dentro da instituicdo escolar, determinando
condutas e escolhas pedagdgicas e, portanto, impondo a apropriacdo de
determinados valores que, por sua vez, também seriam veiculados no
processo de transmissdo da pratica do calculo escrito no contexto escolar.
Tal poder se manifestaria com tal intensidade e forca na formatacao padréo
do processo ja naturalizado de transmiss@o da pratica social do calculo
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escrito na escola que, tentar desafia-lo, parece ser visto pela professora
como um “ato de loucura” (p. 173-174)

Da mesma maneira, a aluna Adriana também aprendeu, quando crianca, o célculo no
papel iniciado pela direita. Relembrando-o agora, na EJA, ndo consegue ver como correto e
confiavel outro modo de calculo que ndo obedece a tais regras. Assim, uma vez que, no
célculo mental, a aluna realiza a adicao iniciando pela esquerda (porque toma primeiro o
valor inteiro), ao querer passar tal procedimento para o papel, imagina que o resultado pode
dar errado, porque o comum, na escrita, € iniciar o calculo pela direita. Como comenta: “E

gue se no papel, somar de |4 para ca [da esquerda para a direita], pode dar errado”.

Mas h& outro fator, além desses, que alimenta a vontade das alunas em aprender o
célculo escrito. Além de desejarem aprender o célculo escrito porque o véem como algo
correto (porque € ensinado pela escola, porque faz uso de regras que supostamente
garantem a chegada ao resultado correto e cujo aprendizado € necessério para se
conseguir o diploma), a questdo da avaliagdo é algo que também alimenta a vontade em
aprender. Como a aluna Adriana comenta: “[...] quando eu for fazer prova, tenho que saber.
Tenho que fazer desse jeito”. Assim, percebe-se que “a superposicao das relacdes de poder
e das de saber assume no exame todo o seu brilho visivel” (FOUCAULT, 2003, p. 154).
Diante disso, é possivel inferir que instituicdes sociais como a escola, por exemplo, e seus

discursos, podem ser opressores para com 0s sujeitos.

Desse modo, o algoritmo de calculo escrito convencional sendo concebido por
professores e alunos como o procedimento “correto”, acaba regulando quais metodologias
de ensino e instrumentos de calculos auxiliares, sdo mais adequados para utilizacdo no
ensino desse procedimento. Assim, para aprender o procedimento de célculo escrito, os
alunos tinham disponiveis em sala de aula apenas materiais concretos e tabelas de
tabuada, para auxilio das contagens (porque para a professora era necessario primeiro
aprender bem o calculo escrito, para depois fazer uso da calculadora). Isso fazia com que 0s
alunos ndo tivessem contato com a calculadora, o que reforcava a tendéncia de
considerarem a tabuada como um instrumento auxiliar mais importante do que a propria

calculadora.

Vejamos o seguinte didlogo:
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Pesquisadora: Sobre a calculadora o que vocé acha? Vocé acha interessante?
Aluna: Ah, eu acho. Mas, eu néo utilizo.

Pesquisadora: Por que ndo?

Aluna: Ah, porque ainda nédo teve necessidade.

Pesquisadora: Nao teve necessidade?

Aluna: Ah, pelo menos no meu dia-a-dia ndo. Mas, se precisar eu uso.

Pesquisadora: Mas, vocé acha importante saber utilizar a calculadora?
Aluna: Ah, eu acho.

Pesquisadora: Vocé acha importante o uso da calculadora na sala de aula?
Aluna:; Entéo, eu acho a tabuada mais importante que a calculadora.
Pesquisadora: Por qué?

Aluna: Porque ai vocé ja vai saber, por exemplo, as contas, as divisdes tudo. E
a calculadora... Nao sei. No meu pensamento acho a tabuada mais util.

Pesquisadora: Mais Gtil do que a calculadora?

Aluna: Para fazer as contas.

Primeiramente a aluna diz achar interessante o uso da calculadora, mas afirma que
nao utiliza. Diz ainda ndo ter feito uso da calculadora porque ndo teve necessidade de
utiliza-la em seu dia-a-dia, mas, se algum dia houver necessidade, utilizara. Porém, mais
adiante, afirma achar a tabela de tabuada mais importante que a calculadora. Pode-se
perceber no discurso dessa aluna a crenga de que a tabela de tabuada é mais importante do
gue a calculadora, e que talvez afirmou que fard uso da calculadora, por vergonha. Contudo,
€ preciso considerar também que o fato da aluna nédo ter contato em sala de aula com a
calculadora, é o que pode leva-la a conceber a tabela de tabuada como mais importante.
Desse modo, tem que se considerar que tal importancia atribuida a tabuada, é transmitida
pela prépria professora quando disponibiliza somente esse recurso para seus alunos. Por

gque do contrario, sabendo que “a sociedade se organiza em fungdo da tecnologia
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disponivel”, o que “[...] justifica continuar operando com a tecnologia da aritmética de papel,
lapis e tabuada?” (D’AMBROSIO, 2003, p.1).

\

Logo, percebe-se que a importancia atribuida pela professora a tabuada e, em
consequéncia, a auséncia da calculadora em sala de aula, € algo que faz com que os alunos
figuem confusos, chegando a afirmar que ndo gostam da calculadora, mesmo nao tendo a

experimentado. Observemos o seguinte excerto:

Pesquisadora: Em relacéo a calculadora, vocé sabe utiliza-la?
Aluna: N&o sei. Ja vi. Mas, ndo gosto de calculadora.
Pesquisadora: ndo? Mas, ela néo facilita?

Aluna: facilita. Se tivesse na escola seria bom. la ajudar muito!

Nesse excerto percebe-se que a aluna afirma ndo gostar da calculadora mesmo nao
a tendo experimentado. Porém, em seguida, afirma que esse instrumento facilita os célculos
e que, se o tivesse disponivel na escola, seria bom, porque iria ajudar muito. O que se pode
perceber € que a aluna diz ndo gostar da calculadora possivelmente porque ndo sabe
utiliza-la; porque ndo aprendeu/aprende a manejar esse instrumento na escola; por
vergonha, talvez, de afirmar que néo sabe utilizar a calculadora, declara que é porque nao
gosta. Portanto, a aluna parece tentar se justificar, dizendo que ndo gosta e que por isso
ndo quis aprender. Contudo, as observac¢des sugerem que o Unico lugar no qual, talvez, ela
pudesse aprender a utilizar esse instrumento — a escola — n&o a ensina, ndo permite isso a
ela, enquanto néo for aprendido o algoritmo de céalculo escrito convencional. O sentimento
de néo poder aprender a utilizar a calculadora na escola, mas, desejando que isso aconteca,
fica evidente quando afirma que “se tivesse na escola seria bom. la ajudar muito!”. A esse
respeito, D'’Ambrosio (1993, p. 17) afirma que n&o se pode ignorar 0s instrumentos
tecnolégicos, ou seja: “Ignorar a presenca de computadores e calculadoras na educacao

matematica é condenar os estudantes a uma subordinacédo total a subempregos”.

Apesar das alunas terem o desejo de aprender o saber escolar o qual permite tentar
0 pertencimento, a inclusdo no grupo social reconhecido e valorizado, € curioso que 0s
alunos, num movimento de resisténcia, desconsideram esse saber legitimado em espacos

ndo-escolares. Ou seja, alguns sujeitos tém consciéncia das relacdes de poder envolvidas
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nessa questao do saber legitimado e saber ndo-legitimado, pois, “[...] por trds de todo saber,
de todo conhecimento, 0 que esta em jogo é uma luta de poder [...]" (FOUCAULT, 2003, p.
51).

Dessa forma, desejam aprender o saber escolar ndo para excluir seus proprios
saberes, mas sim, para ter o dominio de mais de um saber e, assim, ter a oportunidade de
lutar pelos seus direitos. Uma vez que, em seus contextos sociais o saber que possuem é
valido, é aceito, continuam a utilizar esse saber sem problemas, ja que ele possui sentido e

significado para os sujeitos desses grupos. Como se pode observar o seguinte excerto:

Pesquisadora: Entdo, foi no desenvolvimento dessas atividades [cotidianas]
gue vocé adquiriu essa habilidade [calculo mental]?

Edna: Entdo, como eu te falei: eu ndo ia para a escola. Entéo, tinha que
adquirir o conhecimento de alguma forma. Porque na escola vocé aprende
pela escrita. Escrevendo. Entdo, como eu ndo ia para a escola, tinha que
aprender de algum jeito. Entdo, fui me adaptando a fazer assim. E eu tenho
mais facilidade de fazer assim.

Percebe-se, primeiramente, que o dizer da aluna reforca uma hipotese muito
importante e que € defendida neste trabalho: a de que fora do ambiente escolar ha producdo
de conhecimento matemético e que, portanto, os sujeitos ndo sao desprovidos de saberes.

N&o séo ignorantes.

O reconhecimento da existéncia de conhecimentos mateméticos em espagos néo
escolares € uma das ideias defendidas pela perspectiva etnomatematica. Nela, o
conhecimento é produzido frente as exigéncias do meio social e as necessidades de
sobrevivéncia. Como D’Ambrosio (2004) ressalta: “Naturalmente, em todas as culturas e em
todos os tempos, o conhecimento, que é gerado pela necessidade de uma resposta a

problemas e situacoes distintas, estd subordinado a um contexto natural, social e cultural”
(p. 46).

Nessa perspectiva, foi isso que a aluna realizou. Como néo freqientava a escola,
precisava criar um modo préprio de resolver os problemas com que se deparava em seu
dia-a-dia. Problemas como somar os valores das contas para pagar, realizar calculos no
supermercado para ver se o dinheiro era suficiente, verificar se o troco havia sido devolvido
corretamente, dentre outras atividades. Assim, por esse saber-fazer possibilitar a resolucéo
dos problemas simples do dia-a-dia com sentido e significado, Edna afirma ter “mais

facilidade de fazer assim”, por célculo mental, exatamente porque esse saber proprio tem
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sentido e significado para ela e porque compreende o procedimento realizado. Portanto,
existe uma crenga equivocada de que o aluno da EJA n&o tem compreensédo do que faz, de

gque ndo possui conhecimento.

Apesar da exigéncia da professora para a realizacdo do célculo na forma escrita,
alguns alunos como a aluna Edna, por exemplo, resistem a essa imposicdo, realizando

escondido o calculo mental. Como ela comenta:

Tenho que fazer escondido, pois a professora ndo gosta que faca assim [se
referindo ao célculo mental]. Ela quer que arme, que some, que ponha tudo
bonitinho na caneta. Ela quer que vocé arme a conta, some, faca tudo
direitinho. “Morra” procurando as coisas e ndo consiga. Eu prefiro assim.
Entéo, faco escondido.

Percebe-se no dizer da aluna que ela resiste a imposicado da professora e da escola
em relacdo a forma de calculo privilegiada. Talvez por medo de enfrentar a professora, mas,
ndo deixando de praticar seu modo proprio de calcular, a aluna realiza escondido o célculo
mental, num movimento de resisténcia e de chamada de atencdo para a valorizagdo do

saber que o aluno possui.

7

E possivel também observar que a imposicdo do célculo escrito € um aspecto
percebido como negativo, pela aluna em questdo, no processo de ensino-aprendizado de
matematica, uma vez que a consequéncia inevitavel dele é a exclusdo de outras formas de
célculo, como por exemplo, sua forma particular de calcular. Quando essa aluna diz: “[...]
ponha tudo bonitinho na caneta; [...] faca tudo direitinho; Morra procurando as coisas e nao
consiga”, ela esta realizando uma critica acerca da préatica da professora em relacdo as
formas de calculo. Por meio desse enunciado, é possivel perceber que tal aluna ndo acha
adequado essa imposicdo da escola e da professora. E, por achar e acreditar que seu
conhecimento é tdo verdadeiro quanto o conhecimento escolar, ndo deixa seu conhecimento
de lado. Ndo deixa de praticar seu saber-fazer, em detrimento de um saber “mais correto”.
Como ressalta: “No supermercado e em qualquer lugar, sempre faco de cabeca. Na cabeca!

Em qualquer lugar que eu vou.

Outro dizer que também demonstra que a escola esta equivocada quando acredita
gque impor o ensino e aprendizagem de um determinado saber garantira sua utilizacao pelos
alunos, em todos os lugares, é o dizer da aluna Adriana. Quando indagada sobre onde
utilizaria o calculo escrito, ela responde: “N&o tenho nenhuma ideia. Mas, em uma situagéo

de conta, se eu tivesse calculadora e soubesse mexer, eu usaria. Sendo eu faria de
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cabeca’. Esse dizer demonstra que um ensino de matematica numa visao utilitarista
desencadeia uma aprendizagem sem sentido, sem significado, como é o caso do célculo

escrito.

A professora, querendo privilegiar somente essa forma de calculo para resolver os
problemas praticos, utilitarios do dia-a-dia, desencadeia uma incompreensao nos alunos em
relacdo a essa prépria forma de célculo. E, nesse sentido, ndo compreendendo essa forma
de calculo escrito por seu rigor, por suas regras, a aluna prefere continuar utilizando sua
forma prépria de calcular mentalmente ou até fazendo uso de instrumentos tecnoldgicos,
como a calculadora, que é excluida da aula. Como a aluna ressalta, quando indagada sobre
qual forma de calculo utilizaria em seu dia-a-dia, se da escola ou sua: “Ah, por enquanto o

meu jeito”.

Percebe-se, portanto, que a escola exerce, mas ndo possui poder sobre os sujeitos,
pois esses, fora do ambiente escolar, fazem suas préprias regras em relacdo a como
aprender e utilizar o conhecimento. A despeito do curriculo escolar, os alunos definem
aquilo que vado e que nao vao utilizar, daquilo que lhes foi imposto pela escola. Mesmo
fazendo parte de grupos marginalizados, mesmo excluidos pela sociedade, os sujeitos
podem e devem realizar pequenas, mas significativas transformacdes, ndo se sujeitando

totalmente as vontades das muitas instituicdes sociais.

Esse exercicio de poder da escola sobre os sujeitos ndo é algo totalmente
desconhecido dos alunos. A questdo da exigéncia do diploma escolar para conseguir
trabalhar, por exemplo, em detrimento da valorizacdo da experiéncia de vida, é uma
evidéncia de que a sociedade muitas vezes usa a escola para condicionar os sujeitos de
maneira mais conveniente para a perpetuacdo de seu sistema de producdo. Como a aluna
Edna comenta sobre a questdo do diploma: “[...] infelizmente no nosso pais, ou vocé
aprende ou vocé ndo ganha o diploma. Infelizmente o nosso pais € assim. O que posso

fazer? Eu sozinha ndo posso mudar a lei!”.

Desse modo, para ndo continuar na condicdo de excluidos, para terem, mesmo que
pequena, a chance de mudar de situacdo, os sujeitos sdo obrigados a frequentar a escola e
adquirir os saberes que ela lhes transmite. Submetem-se a avaliacdo escolar na qual a
aprendizagem dos conhecimentos oficiais sera verificada, definindo-se, entdo, quem merece

e quem nédo merece o diploma. Logo, como pontua a aluna Edna:
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Pesquisadora: Para vocé, qual conhecimento que vale?

Aluna: Eu prefiro o meu que eu vivi. Mas, a sociedade ndo aceita o
conhecimento individual. S6 aceita o que todos conhecem que é o que
prevalece, infelizmente.

Esse dizer demonstra como o0s sujeitos-alunos da EJA tém que se submeter as
regras da escola, da sociedade, para poder ter a chance de desfrutar de algo que deveria

ser direito de todos os cidaddos — 0 emprego.

A aluna afirma que prefere seu saber, o da sua experiéncia de vida. Mas, como esse
saber préprio de cada um e por isso individual, ndo é aceito pela escola, ela e todos os
outros alunos tém que se submeter as imposi¢cdes da escola, para ndo continuarem sendo

excluidos da sociedade.

E importante esclarecer que, mesmo as alunas afirmando que preferem o saber
delas e que continuam a utilizar seus saberes, elas desejam e tém o direito de adquirir esse
saber legitimado, o qual permite que adentrem no grupo reconhecido e valorizado pela
sociedade. Contudo, ndo desejam excluir, para isso, 0 saber que possuem. O que querem,
talvez, € que a escola ndo imponha somente um tipo de saber, mas que também valorize os
saberes que os alunos possuem. Como a aluna observa: “Nao quero aprender a escrita.
Quero aprender mais. Que é uma diferenca vocé querer aprender a escrita e querer

aprender mais. Quero aprender mais!”

Quando essa aluna diz que ndo quer aprender a escrita, mas sim, aprender mais, ela
estd afirmando, implicitamente, que deseja possuir mais conhecimento, que pode ir além e,
dessa forma, escolher o saber mais apropriado para resolver uma situacdo especifica. Essa
sua perspectiva aponta em direcdo da ideia defendida por D’Ambrosio (2004), que afirma
que: “O dominio de duas ethomatematicas, e possivelmente de outras, oferece maiores
possibilidades de explicacdes, de entendimentos, de manejo de situacdes novas, de

resolucéo de problemas (p. 51).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa se deu gracas a minha experiéncia de trabalho
na EJA. Ao atuar pela primeira vez nessa modalidade de ensino, como professora (ha
época) adentrei o espago da EJA, decidida a aproveitar todas as experiéncias que tal lugar
poder-me-ia proporcionar, pois, como pontua Larrosa (2002): “A experiéncia é 0 que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. N&o o0 que se passa, ndo o0 que acontece, ou 0

que toca” (p. 21).

Dessa forma, a entrada na EJA ndo ocorreu com uma concepcgao pré-estabelecida
dessa modalidade de ensino e dos sujeitos que a compdem. Pelo contrario, me foi permitido
conhecer ali, as especificidades dessa modalidade de ensino e aprender diariamente com

0s sujeitos-alunos a como ser professora da EJA.

Diante dessa abertura foi possivel vivenciar plenamente todas as emocdes, 0s
conflitos, as alegrias e dificuldades presentes numa sala de aula de EJA, em que os
sujeitos, apesar de pertencerem a determinados grupos sociais (minoritarios e populares

que carregam marcas de excluséo social) ndo séo todos iguais.

Nessa perspectiva enquanto professora de matematica, pude acompanhar as
dificuldades, as facilidades, as angustias e os medos, que os alunos tinham em relagédo a
matematica. Dificuldades e angustias também enfrentadas por mim enquanto professora

iniciante.

Sendo assim, como toda professora, queria cumprir o curriculo destinado as séries
para as quais lecionava. Mas, ao mesmo tempo, queria também valorizar os conhecimentos
matematicos informais que os alunos possuiam. A partir desse ponto comecaram as

dificuldades e as angustias.

Ao resolver um problema, utlizava os algoritmos convencionais e também
algoritmos proprios, ou seja, procedimentos diferentes dos da escola, que na maioria das
vezes também eram apresentados pelos alunos em suas resolugcbes. Esperava-se que
quando os alunos vissem que havia mais de um procedimento para resolver 0 mesmo
problema, e que o procedimento préprio utilizado por muitos deles também permitia a
obtencdo do resultado, ndo se importassem com as dificuldades que viriam, para se

apropriar do algoritmo escolar.

Porém, estava errada, pois, mesmo possuindo algoritmos préprios, a maioria dos

alunos desejava aprender o algoritmo escolar, afirmando que este era o “certo”.
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Portanto, foram as vivéncias dessas experiéncias no cotidiano de uma sala de EJA
gue fizeram com que a importancia de se realizar uma pesquisa ho campo da educacéo de

jovens e adultos fosse percebida.

O desenvolvimento de pesquisas tomando como foco o campo da educacdo de
jovens e adultos pode contribuir para a configuracdo dessa modalidade de ensino, bem
como para o conhecimento das especificidades que Ihe sdo inerentes. Também permite
conhecer quem sdo 0s sujeitos que retomam 0s estudos ou que 0s iniciam pela primeira
vez, a fim de conhecer como tem sido desenvolvido o trabalho pedagdgico do professor

nessa modalidade de ensino.

Assim, desenvolvendo esta pesquisa, na busca investigativa sobre “quais regimes de
verdade sustentam os discursos que atravessam as falas das alunas e da professora em
relacdo ao algoritmo de calculo escrito nas aulas de matematica da EJA?”, pude conhecer
que o ensino e aprendizagem do algoritmo de célculo escrito convencional nas aulas de

matematica da EJA, esta condicionado a diversos fatores.

Ao analisar a fala da professora, foi possivel verificar 0 que sustentava sua vontade
de ensinar o algoritmo de calculo escrito convencional na EJA. A principio, a crenga
existente acerca da dificuldade dos alunos em organizar suas finangas. Ou seja, a
professora acreditando que os alunos tinham dificuldades de lidar de forma consciente com
o dinheiro que ganhavam, queria enquanto professora e, se achando responsavel por isso,
oferecer aos alunos o ensino de um algoritmo de célculo que os permitissem chegar ao
resultado correto, por causa das regras internas do proprio algoritmo que, se seguidas,
garantem efetivamente a obtencédo de resultados corretos. Pela materialidade, seria possivel
verificar se os valores tinham sido operados corretamente e possibilitar a aprendizagem dos
conceitos das quatro operacdes fundamentais, fazendo uso deles quando se fosse manejar

a calculadora.

Nesse sentido, percebe-se que a énfase no ensino do algoritmo escrito convencional
adotado pela professora, advém primeiramente do desejo de disponibilizar aos alunos, uma
ferramenta de célculo que os permitissem realizar, qualquer calculo, nascido de situactes
do dia-a-dia que envolvessem valores monetérios. O seu desejo era que 0s alunos nao
fossem mais prejudicados quando fizessem uso do dinheiro que ganham, em qualquer
situacdo, como de compra, empréstimo, pagamento etc. A professora queria mostrar aos
alunos que eles podiam economizar o dinheiro que tinham e comprar a vista e, assim, com
um preco melhor e, também podiam realizar os seus sonhos como: comprar carro, casa
prépria etc. Dessa forma, queria mostrar aos alunos que mesmo tendo uma renda pequena,

eles podiam ter tudo o que quisessem desde que economizassem.
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Diante disso, imbuida desse desejo, a professora dedicava suas aulas de
matematica para esses fins e, como consequéncia, limitava-se a trabalhar com resolugéo de
situagBes-problema que abordassem situacdes financeiras, privilegiando no momento de
resolucdo desses problemas, o algoritmo de célculo escrito convencional, pelos motivos

citados anteriormente.

O conhecimento desses fatores que influenciaram a pratica pedagdgica da
professora em relac@o ao ensino de matematica suscitou algumas interrogacdes como: para
além dessas “verdades” que norteiam o trabalho docente, serd que a forma como o(a)
professor(a) aprende(u) a matemética e a concepcdo que tem de curriculo, influenciam a

sua pratica pedagogica?

Considerando que todo professor um dia foi também aluno e que, portanto, esteve
aprendendo a matematica formal ao longo da vida escolar, pode-se questionar que: se 0(a)
professor(a) ndo conhece as especificidades dos alunos da EJA em relacdo a matematica,
entdo, tende a reproduzir o mesmo ensino de matematica que teve? Se partirmos do
pressuposto de que todo sujeito é construido, subjetivado e de que um dos locais onde isso
ocorre é a instituicdo escolar, entdo, pode-se pensar que, no caso da matemética, alguns
professores podem ser influenciados por discursos que constituiram a matemética escolar
como uma “verdade” e, consequentemente, que legitimaram sua forma de ensino também
como uma “verdade”™? Além de ser fruto de um determinado ensino e concepgdo de
matematica, o professor continua sendo atravessado por discursos que (re)constroem “a@”
verdade sobre a matematica e seu ensino? Esses discursos estariam circulando na

instituicdo escolar, por meio de documentos curriculares, livros didaticos e outras midias?

Na analise das falas das alunas foi possivel perceber que elas desejavam aprender
tal procedimento (algoritmo de calculo escrito convencional) ndo necessariamente para
aplica-lo em alguma situacdo diaria que envolvesse questdes financeiras. O desejo de
aprender o algoritmo de calculo escrito escolar ultrapassava a questdo meramente pratica
do cotidiano. O desejo relacionava-se mais a necessidade de aprender tal saber para
conseguir realizar os problemas das avaliagdes aplicadas pela professora, pelas quais os
alunos sao avaliados. Ou seja, o0 desejo das alunas de aprender o calculo escrito estava na
possibilidade de conseguir o diploma escolar, uma vez que para resolver os problemas

dados nas avaliagcBes, a professora exigia o algoritmo de calculo escrito convencional.

Logo, mesmo as alunas desejando aprender o célculo escrito pelos motivos citados,
ndo deixavam de utilizar o modo préprio de calcular — calculo mental — nas situagdes com

gque se deparavam no dia-a-dia.

Isso mostra que os alunos da EJA muitas vezes desejam aprender o saber escolar
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pelas pressdes que sofrem da sociedade e da escola. Para eles, o saber que possuem tém
significado. Porém, quando adentram o espaco escolar sdo bombardeados por tantos
discursos que constroem o saber escolar como “0” verdadeiro, chegando a ficar confusos
em relacdo ao saber que possuem como ocorreu com 0S meus alunos e, posteriormente, se

confirmou com os alunos da turma pesquisada.

O conflito, a indecisdo, a inseguranca, de utilizar ou ndo o saber proprio ou saber
escolar para se resolver uma situacdo problema, esteve presente tanto na minha turma
(quando fui professora de EJA) quanto na turma pesquisada. Ou seja, em ambos 0s casos
sempre que uma situacao-problema era proposta, os alunos na maioria das vezes, sabiam
resolver tal problema por procedimentos proprios e, portanto diversos como, por exemplo:
célculo mental, calculo escrito ndo-convencional (decomposicéo, arredondamento etc). Mas,
por tomarem o saber escolar como algo “verdadeiro” desejavam aprender e praticar esse

saber.

Decerto, esta pesquisa demonstrou que o ensino de matematica na EJA sofre
muitas influéncias e estd condicionado a muitos fatores, que impossibilitam chegar a
conclusdes afirmativas, evidenciando a importancia e a necessidade de se continuar

realizando pesquisas nessa area.

Em suma, mas ndo concluindo, a realizacdo desta pesquisa possibilitou
primeiramente oferecer contribuicbes para se (re)pensar os conteudos matematicos que
compdem o curriculo de matemética para a EJA, voltados, principalmente, ao Ensino
Fundamental | e, também “fazer aparecer de que modo [...] 0s mecanismos sociais” tém
funcionado, “como as formas de repressédo e de imposi¢cdo” tém “atuado e, a partir disso”,
permitir que as pessoas tenham “a possibilidade de se determinar, de fazer — sabendo tudo
isso — a escolha de sua existéncia” (FOUCAULT, 1984, p. 290), bem como passar a refletir,

a duvidar e a questionar as “verdades” que Ihe sao impostas.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista utilizado com a professora

Identificagc&o

Formacéo

Ser professor (a) da EJA

Capacidade de aprendizagem dos estudantes da EJA
Relevancia do ensino dos algoritmos convencionais

Como aprendeu e como ensina as quatro operagfes basicas
Procedimentos que privilegia

A opinido sobre o que os alunos pensam acerca da aprendizagem das quatro

operacoes
Quiais dificuldades eles apresentam

A matematica fora da escola — 0 que 0s estudantes comentam e qual sua opiniao

sobre isso
A relevancia desse saber (célculo escrito) no contexto escolar e ndo-escolar
O célculo mental
Papel da tecnologia no mundo atual — 0 uso de recursos tecnoldgicos na escola
Materiais que utiliza como suporte para o ensino do calculo das operacdes
O uso da calculadora em sala de aula

As operagdes que os estudantes apresentam mais dificuldades
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APENDICE B — Roteiro de entrevista utilizado com as alunas

Identificagc&o

Profissao

Tempo fora da escola

Motivo do abandono da escola e do retorno a essa

Formas de realizar os calculos das operac¢6es fundamentais (mental ou escrito)
Uso da calculadora

O procedimento utilizado pela escola (calculo escrito)

O desejo de aprender o saber escolar

O desenvolvimento da habilidade de calcular mentalmente

A dificuldade para entender e realizar o célculo escrito

A calculadora em sala de aula

A resisténcia ao uso da calculadora por alguns professores e alunos

A realizacao de célculos no dia-a-dia
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ANEXO A — Transcricdo da entrevista realizada com a professor a

Pesquisadora: Professora comece, por favor, dizendo o nome da senhora, sua idade e ha

gquanto tempo trabalha na EJA...

Professora: Meu nome completo é... Trabalho na EJA desde agosto de 2001. J& tinha
experiéncia que adquiri quando passei a trabalhar em 96. Trabalhava na escola A. G. A
escola passou a precisar de professor para dar aula em um curso noturno. Eu nunca tinha
trabalhado, mas ai, o diretor me convidou. Como eu tinha uma terceira série a tarde, ele me
convidou para dar aula numa terceira série a noite. A gente ndo tinha todo esse material que
temos hoje. Naquele tempo a escola era do Estado. Entdo, o Estado estava fazendo
algumas classes em algumas escolas. Classes noturnas. Fui mais para ver como ia
funcionar. E foi um ano muito gostoso, um semestre muito gostoso. Tive uma terceira série
muito gostosa. A partir daquele ano fiquei com vontade de trabalhar, mas ai, ndo tive mais
chance, porque fui pegando aula de dia no regular... Eu tinha de 12 a 42 a tarde e tinha de
manha. E ai, a gente ndo podia trabalhar a noite. Trés periodos, ndo era possivel. Ai em
2001 meu pai faleceu. Infelizmente meu pai faleceu. E ai, em agosto eu fui convidada
novamente para trabalhar com adulto, pois sempre gostei de trabalhar com adulto. Por qué?
Porque minha tia e minha prima davam aula no MOBRAL. Vocé ndo é dessa época ainda.
Vocé nem conhece. O MOBRAL também era um sistema de ensino para adultos e também
estava apoiado na metodologia de Paulo Freire, nas ideias de Paulo Freire e eu era
pequena naguela época, acho que tinha uns nove ou 10 anos e lembro que minha prima
dava aula na Casa Paroquial. Ela dava aula de 12 a 4% e era tudo junto e ela me levava para
tomar leitura e, eu adorava ver aquela senhorinha lendo... Acho que ja comecou por ai. Eu
era crianca ainda. E eu amei trabalhar. Acho que fiquei uns dois anos indo todas as noites.
Porque era muito préximo de casa, do centro. Era sO atravessar a rua que ja estava na
escola, na Casa Paroquial. S6 que ndo era como é agora trés horas e meia. Era das sete as
noves, se eu ndo me engano. Era umas duas horas. Duas horas de aula. Mas, ndo era seis
meses, era um ano. Era muito gostoso. E 14 se trabalhava naquela época com a silabacéo,
no comego. Depois foi desenvolvendo e passou a se trabalhar com o alfabeto mével,
conforme as reunides que ela ia tendo. Mas n&o eram freqiientes como agora. Entdo, acho

gue me apaixonei pelo noturno a partir dai e estou desde 2001.

Pesquisadora: Quando vocé se formou?

Professora: Entdo, eu me formei...
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Pesquisadora: Sua formacao é somente em Pedagogia?

Professora: Sim. Fiz magistério e no ano passado me formei em Pedagogia pela ULBRA.

Mas que eu ja dou aula tem uns vinte, vinte e dois anos.

Pesquisadora: O que significa para vocé ser professora da EJA?

Professora: Olha, como vocé ja viu, eu sou apaixonada pela minha turma. Eu adoro os meus
alunos. Cada ano é uma surpresa. Quando comeg¢amos... Cada vez que comecga 0 ano, a
gente pega turma diferenciada. Eu, vocé ndo me conheceu. Mas, eu fiquei aqui [escola em
que trabalha] de 2002 até o ano passado com aqueles alunos que ficam na mesma série.
Acho que ja comentei com vocé. Entdo, a D. M. L., alguns alunos gque estdo na classe da
professora M. foram alunos meus... Alunos que ja passaram por mim. Entdo, desde 2002
gque a gente faz aqueles trabalhos com agrupamentos, alfabetos moveis. Entéo, sdo aqueles
alunos mais idosos mesmo. E eu sou apaixonada por eles. Tem uma relacdo super boa. Ja
fui convidada para casamento, para almog¢o na casa... Entdo, mesmo aquele que esta
doente, que esta impossibilitado de vir para a escola... Temos um aluno que esta na cadeira
de rodas. No comeco do ano tentamos convencé-lo a voltar, mas ndo deu, pois ele néo
consegue mais andar. Entdo eu mando licdo pra ele para casa, ele faz, devolve o caderno
para mim e as vezes vou visita-lo. O “E” que senta |4 traz é filho dele. Um que senta |4 no
fundo. Hoje ele ndo veio porque como ele trabalha em firma, ele viaja para Sdo Paulo e ai
ele falta. Umas duas vezes por semana ele ndo vem. Ele é filho do senhor G.. D. P. é méae
dele. Ela foi operada das cataras, mas nao ficou boa. Ent&o, ela ndo esta vindo. Primeiro por
causa do problema dela ocular e porque seu G. esta impossibilitado. Mas eles estdo sempre
ligando em casa. Ent&o, eu tenho contato direto com eles. Entédo, é mais assim: eu ndo me
sinto professora deles. Eu me sinto uma amiga. Uma pessoa que faz parte da familia deles.
Entdo, a gente tem uma convivéncia muito boa. Apesar de eu manter aquele respeito na
sala de aula, de eu cobrar... Porque sendo vira bagunca. Entdo, tem as cobrancas, a
matéria que exijo... Exijo ndo. Enfim, que preste atencdo na aula, que participe da aula.
Assim, ndo misturo a parte do lazer com a parte da escola. Eu divido. Porque sendo acaba
se misturando e ai pode prejudica-los. Entéo eles ja sabem: dentro da sala de aula o0 nosso
convivio € de amigo e de professor e la fora € amizade s6. Eu amo a minha turma. E eu
aprendo muito com eles. Tem muita coisa que eles me passam. Porque quando a gente
comeca a trabalhar na EJA, a gente tem a nocdo de que eles ndo tém conhecimento. Eu
quando peguei a primeira vez, eu achei que eles ndo tinham. Mas eles tém. Quando

vivéncia, quantas coisas eles nos passam. Quantos conhecimentos eles tém. Quanta
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cultural

Pesquisadora: E qual a sua opinido sobre a capacidade de aprendizagem desses alunos?

Professora: Eu acredito assim: todos tém sua capacidade, claro que dentro da possibilidade
de cada um. Tem alguns casos, como vocé pbde ver la na sala, que exige um
acompanhamento mais proximo. Que é o caso da D. M. L. Além de ela ter uma idade mais
avancada [68 anos], ela ja veio para a escola com dois derrames. Aquela senhorinha |a.
Entdo, vocé vé que ela tem um pouco mais de dificuldade. Mas o que acho bonito nela é
que ela ama a escola. Ela ndo deixa de vir a escola. Ela fala assim: a escola é a razdo da
minha vida. Ela tem muitos problemas pessoais com filho, marido... Mas ela s6 comentou
comigo porque ela estd comigo ha muitos anos. E ela vem para a escola porque ela acha...
Porque ela falou: se ela desistir da escola, ela desiste da vida. Porque a escola é a vida
dela. Entdo ela vem para aprender, mas também para conversar. Pela convivéncia com as
pessoas, comigo, com os colegas. Porque ela é muito solitaria. Embora ela tenha os filhos
dela em casa, ela tem muitos problemas. Semana passada vocé ndo estava aqui. Ela foi
internada, porque o filho dela tem problema com alcoolismo e bateu o carro... E ela faltou
dois dias. Achei estranho, porque ela nunca falta. Ai ela veio no terceiro dia desesperada e
falou para mim que ela tinha faltado porque o filho dela tinha batido o carro, mas que nédo
tinha se machucado, mas ela se assustou e a pressdo subiu e ai ela teve um comeco de
formigamento de novo no brago. Ai ela ficou internada e se recuperou. Entao, as vezes ela
comenta com 0s outros e as vezes s6 comigo. Entdo, ela € uma graca. Ai tem o0s outros
agrupamentos: tem o R., a C., a M., que sdo alunos que também ja foram meus. Eles tém
muito menos dificuldade do que a D. M., mas eles tém o ritmo deles. O que estou fazendo é
rever a alfabetizacdo. Tenho que passar para eles coisas de acordo com o nivel que eles
estdo. Estdo progredindo, mas respeitando a individualidade e o ritmo de cada um. Porque
se eu der uma atividade e eles acharem que ndo sdo capazes, eles perdem o estimulo e
desistem da escola. O importante é respeitar a individualidade de cada um. Assim, todo
inicio de ano digo aos alunos que todos nds somos seres humanos e que cada um possui
sua individualidade e que por isso respeito muito todos que estdo ali. E assim deixo claro
que cada um vai fazer a atividade de acordo com seu nivel. Pois ninguém esta ali para
competir, para saber mais que o outro... Alias, somos uma familia e por isso devemos ajudar
uns aos outros. Uns tem um progresso maior, outros menor. Mas gracas a Deus todos

progridem.

Pesquisadora: Para a senhora, qual a relevancia do ensino dos algoritmos?
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Professora: Eles precisam muito do concreto. Eles tém muita facilidade com calculo mental.
Eu acho assim: a matematica para eles ja € a vivéncia deles. No dia-a-dia deles, a
matematica esta presente em tudo. Entdo, o que eu quero que eles consigam fazer, por
exemplo, é: ir ao supermercado, montar uma lista de compras; calcular o preco; comparar
preco de um supermercado com o outro... E isso que eu quero que eles vejam que eles
podem fazer essa compra economizando o dinheiro que eles ganham. Porque as vezes eles
fazem compra por impulso e ndo observam os precos. Igual a E. comentou que ela estava
fazendo uma compra e, o que seria melhor, pagar a vista ou a prazo? Ai sentei com ela e
disse: vamos avaliar esse produto: o que é mais compensador, comprar a prazo ou pagar a
vista? Quando compram a prazo, ndo enxergam o preco total que vai estar la longe... E isso
que gquero que eles percebam. Que vejam que o dinheiro deles € precioso e que precisa
cuidar. E por isso ndo podem se render aos pequenos impulsos. Ai eu sempre pergunto:
vocés sdo consumidores ou consumistas? E essa a diferenca. Porque as vezes eles
compram por comprar. Ficam aqui [apontando para o pescog¢o] com dividas de cartdo de
crédito. Ai pergunto: mas porque vocés usam tanto o cartdo de crédito? Ah, porque comprei
tal coisa. Foi importante? Era necessario? N&o, mas o preco estava bom. Mas agora vocé
acha necesséario comprar? Entdo, € isso que quero passar para eles, o cuidado com as
financas e o salario deles. Eles sabendo trabalhar com o salério e guardar um pouquinho
para o futuro. Porque eles comentam que ndo conseguem guardar, porque aqui ndo esta
bem estipulado para eles, Na vida deles, eles ndo estdo sabendo organizar as compras. E
isso € importante para a vida deles. E isso que procuro fazer com eles. Tem alguns que tém
mais dificuldades, que vocé tem que trabalhar no concreto. Tem as notas de dinheiro, 0
material dourado, material concreto para a D. M. que tem mais dificuldade. Nao sei se te

respondi 0 que vocé queria saber.

Pesquisadora: Respondeu sim. Entendi que para a senhora a importancia esta em ensina-

los a trabalhar com o dinheiro que ganham.

Professora: Sim. Com as financas. Sempre falo para eles assim: o importante ndo € pensar
no agora, mas é pensar que vocés tém um futuro pela frente. Se o sonho de vocés é
comprar um carro, vocés ndo podem pensar no carro agora. O carro talvez seja comprado a
longo prazo. Mas, se for a longo prazo, vocés terdo que comecar a guardar dinheiro agora e
organizar suas financas. Entdo, comento com eles. Por exemplo, comentei que tinha
comprado uma geladeira. Ai eles me perguntaram: a senhora comprou como? Ai eu disse:

comprei a vista. Ai eles responderam: mas a senhora pagou a vista porque a senhora ganha
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bem. Ai eu falei que n&do. Ai fui comentando: eu fui guardando do meu 13°, uma parte daqui
e uma parte dali, e eu fui vendo preco... Ah, mas a senhora ndo foi em uma loja s6? Eu
falei:- ndo”. Eu fiz pesquisa de pregcos. Eu ndo comprei por impulso. Comprei por
necessidade. Eu pesquisei 0s pre¢os e vi 0 que era mais acessivel para o meu bolso. E
falei: veja bem, eu ndo comprei por impulso, por consumismo. Eu comprei por uma
necessidade. Entdo, é isso que quero deixar. Porque as vezes eles ficam muito
desesperados. Tenho um aluno 14 que ele esta muito enrolado. Além de ele estar com
cartdo de crédito com juros muito alto, eles ja caiu no cheque especial e ja fez um
empréstimo de R$ 1.000,00. Eu sei que ele comentando comigo, ele ja estava com uma
divida de R$ 3. 700,00, s6 que ele ganha R$ 1.200,00. E ele veio perguntar para mim o que
eu faria na situagcédo dele, para ele pagar com esse R$ 1.200. Ai eu fui comentando, que
quando a gente faz divida, a gente tem que ver primeiro se pode pagar e nao ir por impulso.
Entdo, ndo é o Unico caso da sala. Eles ndo comentam muito. Mas, quando um cita, 0 outro
ja fica olhando com curiosidade para saber qual seria o jeito para eles sairem daquela
situacdo. Porque o banco ndo explica. Até cartdo de passar nha maquina la, tem aluno meu
gue ndo sabe. Eles ndo sabem usar o caixa eletrdnico. Num outro dia, teve um que queria
gue eu fosse com ele. Ai eu disse: “eu ndo posso ir com vocé. Eu posso até te mostrar
guem sao as pessoas que ficam 14, que ajudam que possam te ajudar. Porque eu ndo posso

ver a sua senha”. E ele veio com tudo pra mim. Com a senha.

Pesquisadora: E que eles confiam em voceé.

Professora: Confiam. Mas, eu ndo posso fazer isso. Ai expliquei que chegando la na
agéncia... Fui no dia anterior e conversei com a mocinha que se chama J., do B.. Ai falei pra
ela: tem um aluno meu que se chama..., ele é assim... estd com dificuldade, ele vem essa
semana... Ele vem com o filho dele. Ele n&o vira sozinho para que vocé possa auxilia-lo. Ele
veio todo feliz, pois a moca ensinou o filho. Ele ndo consegue mexer ainda. Mas, o filho tem
vinte e poucos anos e ja vai comecar a mexer. Ai eu falei que ele ndo pode mostrar a senha
para todo mundo e querer chegar 4 na boca do caixa e querer que alguém ajude. Ele tem
que ter nocao do perigo que € pedir uma coisa dessas para as pessoas. Entdo, eles ndo
podem fazer isso, pedir auxilio para uma pessoa estranha, ndo especializada. Entdo, sédo
coisas que todo mundo pensa: ah, eles sdo adultos e sabem. Eles ndo sabem. Nao sabem.
Entéo, acho que a funcdo da escola ndo é s6 o caderno, s6 a lousa, s6 o caderno, é trazer
informagdes do dia-a-dia. SO que tem coisas que ndo sédo da minha alcada. Mas ai eu posso

ajudar de uma outra maneira.
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Pesquisadora: Gostaria que vocé me explicasse um pouquinho sobre como vocé aprendeu

e como vocé ensina as quatro operacdes fundamentais.

Professora: Entdo, eu aprendi pelo método tradicional. A ordem das unidades, das
dezenas... agrupamentos. Naquela época a gente ndo tinha o material que temos hoje.
Esses materiais concretos: dinheiro, folhetos de supermercado. Era calculo no caderno

mesmo. Era calculo na lousa mesmo. Nao fugia disso. Nao tinha outras opcdes.

Pesquisadora: Trabalhava com as contas armadas?

Professora: Sim. Era conta armada. E era assim: errou, ndo tinha possibilidade de retomar.
Porque quando eles erram eu passo novamente as contas e dou chance para eles
perceberem o que erraram. Essa € a questdo. Errou, eu falo para eles: o importante ndo é
somente vocé acertar. E do erro gue vocé vai aprender. Entdo, eles erram, mas eu dou
chance de eles voltarem e aprender. Voltarem a fazer novamente. Mas na minha época, ndo
tinha isso. Ndo sei vocé, mas vocé € bem mais nova que eu. Mas na minha época, errou,
errou. N&o tinha chance. Ou vocé tinha ajuda na sua casa ou voceé ficava errado. Porque 0s
professores... Primeiro que as classes eram muito numerosas. Trinta e poucos alunos. E os

professores ndo eram de ficar... A pedagogia era outra. O tempo era outro.

Pesquisadora: E agora como vocé ensina?

Professora: Como eu falei para vocé, trabalhando mais com as coisas do dia-a-dia. Eu
valorizo muito o célculo mental deles que eles ja trazem consigo. S6 que o0 esquema do
papel, eu ndo tenho como mudar isso. O calculo escrito. A calculadora que vocé esta se
referindo, eu ndo uso calculadora. Ainda ndo. Eu quero que primeiro eles entendam como é
que eles montam aquela conta, como é o calculo para eles chegaram naquele resultado.
Porque eu tenho a impressdo, ndo sei se estou correta, que se eles forem usar a
calculadora sem ter a nocdo de como vao usa-la ou sem ter a no¢cdo de como € aquele
processo, eu acho que a calculadora ai vai ser um pequeno enfeite para eles. Pode ser que
eu esteja errada. Eu acho que enquanto eles ndo entenderem o processo, a calculadora, por
enquanto, ndo € viavel. Pode ser que eu esteja errada. Depois vocé me fala se estou errada

[risos].

Pesquisadora: Vocé tem preferéncia por quais procedimentos?
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Professora: Em que sentido?

Pesquisadora: Na resolucdo das quatro operacdes. Por exemplo: se é somente o célculo

escrito ou calculo mental.

Professora: Gosto do calculo mental. Acho o calculo mental muito importante. Mas eu quero
que eles tenham a nocdo de como chegaram naquele resultado. Porque no mental eles
sabem que deu aquilo, mas eles ndo sabem como, que tipo de operacdo fizeram para
chegar naquilo. E como eles vao usar uma calculadora, se eles ndo sabem como chegaram
naquele resultado? O tipo de processo que usaram para chegar até la? Esse é o0 “X” da
questdo. Eles sabem chegar naquele resultado, mas eles ndo sabem se somaram, se eles
subtrairam, se eles dividiram. Entdo, é essa no¢ao que eu gquero que eles tenham. Assim,
eu acho que é importante eles aprenderem que tipo de operacao eles utilizaram para chegar
naquela finalidade, naquele resultado. Porque muito deles ndo sabem. Tem o processo
mental, 0 esquema mental, mas ndo sabem como chegaram até ali. Que tipo de processo
eles fizeram, eles ndo sabem ainda. Uma boa parte n&o. Vocé viu as meninas. Por exemplo,
a A. C., pois nao preciso citar outros nomes. Eles tém noc¢do, mas ndo sabem o que eles
fizeram. E eu acho importante eles saberem. Porque quando eles forem usar uma
calculadora, eles vao saber que tipo de operacdo usar. Porque do contrario eu acho muito
dificil

Pesquisadora: E qual sua opinido sobre o que os alunos pensam acerca da aprendizagem

das quatro operacbes? Eles comentam?

Professora: Eles acham a matematica muito importante para eles fazerem conta no dia-a-
dia. Para eles ndo serem lesados. Porque eles falam que tem supermercado que bate as
coisas a mais, porque eles ndo conferem a nota, a notinha, né. Porque eu acho importante
eles conferirem sim. E & na notinha tem o esquema né? De como foi feito aquilo. Por isso
acho importante eles saberem o que foi feito, como foi feito, como foi feito aquele processo,
como chegou naquele resultado. Entdo, agora eles estdo observando o célculo na notinha,
olhando quanto deu, quanto eles deram de dinheiro, quanto troco veio. Porque no comeco
guando eu perguntava: vocé recebeu aquele dinheiro? Quanto dinheiro vocé deu para a
moca do caixa? Eu ndo lembro. Mas quando ela devolveu o troco, que conta ela fez? Ah,
ndo sei. Ela fez uma conta |4, bateu... Entdo, eles ndo tinham assim essa sensibilidade.
Essa nocédo de que a moca na verdade estava somando aquilo que eles compraram. Que

aqueles calculos eles também podiam fazer. Que ndo € s6 a maquina que pode fazer. Que
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eles também precisam conhecer esse processo. Agora que eles estdo acostumando a olhar
a notinha. Eles ndo olhavam. A ndo ser quando tinha alguma coisa errada que o filho falava:
O mae a senhora comprou isso aqui e bateram o preco errado. Que na promog&o estava um
preco e aqui... Bateram errado. Mas ai no outro dia a promocéo ja havia se encerrado e eles

nao tinham mais como reclamar. Entao é a vivéncia mesmo.

Pesquisadora: Quais as dificuldades que eles mais tém no momento de resolucdo de

situacBes-problema?

Professora: A dificuldade maior é em relacdo aos parcelamentos. Estava trabalhando com
eles, o carné. Pois eles fazem muita compra para pagar com carné e eles ndo estavam
calculando quanto vai ficar esse produto final. E eles ndo sabiam que o parcelamento de
um carné, era pegar o valor do produto, do preco total, e repartir em prestacdes. Eles
sabiam que chegaram la fizeram o carné e o0 mocgo da loja entregou o carné. Mas como foi
feito aquele processo, 0s juros que estavam em cima, 0 acréscimo que estava em cima, eles
ndo tinham nocdo. E como tudo hoje em dia é parcelado, inclusive nos cartdes de crédito...
Entéo é isso que acho que eles estdo tendo mais dificuldades no entender. No calcular. Mas
como a gente estd no comeco ainda, eu acredito que eles vdo conseguir. Agora o0s iniciais
como a D. M. L., acho que é a soma mesmo. A. C. é a propria soma, pois com o dinheiro
para ela esta dificil. Ela usa o concreto, mas mesmo assim ela tem dificuldade para lidar
com dinheiro. Para adicionar, para diminuir... Mas acredito que no dia-a-dia, eles vindo todos
os dias, eles vao, eles vao conseguir. Mas eles néo tinham habito de fazer isso. Nao tinham.
Porque muitos deles quem faz a compra € o marido. A maioria € o marido ou filho. Por
exemplo, a D. M. L., nunca foi ao supermercado fazer compra. Ela ndo vai. Entéo ela disse
que faz a compra do més. O filho dela faz a lista. Ela ajuda ditando as coisas que tem que
comprar. E ele vai faz a compra e traz. Ela nem sabe quanto ficou. E usado o salario dela.
Ela ndo sabe quanto ficou quanto sobrou de troco. Ela ndo fica com o pagamento dela. E o
filho dela quem fica. Entdo, ndo é sé ela. Tem varias alunas aqui minha, onde o marido fica
com o salario. O marido faz a compra. As vezes leva a mulher junto, as vezes ndo. No
comeco, quando peguei essa sala, tinha aluna minha que ndo sabia quanto custava uma
lata de 6leo. Esposa. Ai eu falava: mas como? Ah, professora, meu marido quem faz
compra. Mas vocé ndo vai junto? N&ao. Porque ele sai do servico e j& passa no
supermercado. Eles tém costume de fazer compra do més. As vezes quando falta uma coisa
ou outra, ela vai no armazenzinho ali, compra e manda marcar. Entdo é aquela cadernetinha
gue anota as compras. Mas quem vai pagar a conta € 0? Marido! Entdo é isso que quero

que eles saibam. Agora elas chegam em casa e falam isso para o marido. E elas estdo
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achando muito bom. Porque agora elas discutem com o marido a questdo dos precos.
Porque antes néo se discutia. Pois eles iam ao supermercado e compravam o que queriam.
Ai perguntei para elas: vocés vao atrds de marca ou atrds de preco? Ai professora, 0 meu
marido vai atras de prego. E serd que o pre¢co mais barato, valoriza a mercadoria? Sera que
a mercadoria mais barata € a melhor? E vocés costumam olhar a validade do produto?
Vocés costumam olhar? Ndo. A gente ndo olha. Entdo, sdo coisas que estou trabalhando.
Ent&o, eles ndo olham a validade do produto. Ai em casa... As vezes eles pegam promog&o
no supermercado, mas ndo sabem que a promocao talvez seja porque os produtos estdo
com a data de vencimento préxima. Mas acontece que eles ndo olham isso. Agora eles me
disseram que viram a lata para olhar. Entdo eu falo as vezes... Olha eu tive comércio. Meu
pai tinha um armazém. Entdo, tenho muitas dicas. Entdo falo: gente o supermercado
colocam os produtos que estdo com data de vencimento préximo. Colocam os produtos
bons la atras. E os que vao vencer na frente. Se vocés virarem as latas, as embalagens,
vocés perceberam que tem diferenca da validade das mercadorias. Mas ndés somos
acostumados. Meu pai teve comércio. Entdo, sempre que ele ia colocar uma coisa em
promocao, ele avisa. Escrevia assim: PROMOCAO: daqui quinze dias tem o vencimento.
Entdo ela punha. Mas o supermercado ndo coloca quando vai vencer. Entdo, muitas vezes

eles ndo olham e ai fica tudo entocado em casa.

Pesquisadora: E sobre a matematica fora da escola? Eles comentam alguma coisa?

Professora: As contas né. Eles falam muito das contas que eles realizam. As vezes pedem
conselho. Se é importante comprar naquela loja ou em outra. Eles me perguntam: a
senhoria compraria? Tenho que analisar os casos com ele. Ai falo: mas se vocés tém
dinheiro, porque vocés nao dao entrada? Mas pode dar entrada? Eles perguntam. Claro que
pode. Eu respondo. Se vocé pode dar entrada e der a entrada, o que vai acontecer? Eles
achavam que dando entrada, aumentava o pre¢o do produto. Entdo o preco do produto... Eu
falava: mas gente... Vocés acham que se dar uma entrada o0 preco vai aumentar? Eles
achavam que aumentava. Nao tinham nocao do que era dar entrada em um produto. Igual a
“E". falou. Que agora ela sabe que se ela guardar um dinheiro, ela pode dar entrada e
assim diminuir a quantidade de parcelas. Ai ela ja vai ter pago uma parte do produto. Sdo

coisas que a gente pensa que eles sabem, mas eles ndo sabem. Mais alguma pergunta?

Pesquisadora: Deixa-me ver. A senhora respondeu a todas. Respondeu sobre o calculo

mental...
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Professora: E, eu aceito. Acho importante. Mas quero que eles saibam da onde vem aquele
procedimento. Quero que eles saibam como chegaram nesse resultado. Por isso gosto que

eles aprendam. Como realizar aquele processo.

Pesquisadora: A senhora costuma utilizar quais materiais no ensino das quatro operacdes?

Professora: Material concreto. NOs usamos: folhetos de supermercado para realizar
comparacfes de precos, de loja... Semana passada, usamos um carné meu das Casas
Bahia. A minha irmd comprou um guarda-roupa. E ai eu mostrei para eles o preco dele.
Como foi parcelado. E ai eles tinham me perguntado se minha irma tinha feito um bom
negaocio ou ndo. Ai eu falei: vamos avaliar. Claro que escondido dela. E ai nés chegamos a
conclusado que ela nao tinha feito um bom negdcio. E a minha irma é estudada heim! Mas,
ela foi atrds das pequenas parcelas. Ai eles disseram: mas a senhora ndo ajudou ela? Eu
falei ndo. Ela ndo pediu meu conselho. Ela foi e comprou. Entdo, nés avaliamos. Eles
acharam que o carné estava muito longe, tipo doze ou treze prestacdes. Que era muito
tempo para pagar o guarda-roupa. Ai eu perguntei: mas serd que vai ficar caro mesmo?

Vamos somar? E a gente foi somando.

Pesquisadora: Voltando a questdo da calculadora, a senhora acha importante o uso da

calculadora na sala de aula?

Professora: Nesse momento n&do. Primeiro eles tem que aprender bem o processo de cada
operacdo. Para eles poderem usar quando forem fazer uma compra no supermercado. E
para calcular os juros de uma mercadoria. Ndo vdo nem precisar pedir para o vendedor

calcular. Mas isso desde que eles saibam o conceito.

Pesquisadora: E em quais operacdes eles tém mais dificuldades?

Professora: A guarta série e a terceira € mais na divisdo. Agora a M. L. estd mais no
comeco. Na adicdo, na subtracdo. A C., o R. ja esta comecando na divisdo. Mas a C. e a D.
M., estdo no inicio.

Pesquisadora: E o que eles apresentam de dificuldades? E o conceito?

Professora: Eles ndo entendem assim: porque uma mercadoria tem o sistema de

parcelamento. Porque o pre¢co de uma mercadoria que foi dividido em tantas parcelas, tem
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um aumento.

Pesquisadora: Eles tém a nocéo de divisdo em partes iguais?

Professora: Sim. Eles ndo entendem que tem os juros. Porque se o produto é parcelado
sem juros, ai para eles é facil calcular. Agora se ele tem juros. Eles ndo entendem. Explico
que cada firma tem seus juros. Ai estou explicando. Entdo, ndo igual para todo mundo.
Homogéneo. E ai eles acham que deveria ter uma tabela de juros.

Pesquisadora: Bom, era isso professora. Obrigada.

Professora: Obrigada vocé.
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ANEXO B — Transcricdo da entrevista realizada com a aluna  Adriana

Pesquisadora: Adriana, por favor, me diz sua idade e sua profisséo.

Aluna: Tenho 37 anos e trabalho na K. Sou auxiliar de limpeza. Ja faz oito meses que estou
trabalhando 14. E um pouco cansativo o servico. Eu gosto de trabalhar |a. Mas acho o
horario cansativo.

Pesquisadora: E quanto tempo vocé ficou fora da escola? Vocé voltou esse ano?

Aluna: Voltei. Eu estudei né... Fiz até a quarta série. S6 que ai conheci meu marido e acabei

casando.

Pesquisadora: Quanto tempo vocé ficou fora da escola?
Aluna: Ah...

Pesquisadora: Vocé estudou quando crianca?

Aluna: Estudei.

Pesquisadora: Até que série? Até que idade?

Aluna: Mais ou menos doze anos.

Pesquisadora: Ai vocé parou?

Aluna: Parei.

Pesquisadora: Por qué?

Aluna: Ah, entéo, porque ele...

23 Nome ficticio.
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Pesquisadora: Com onze anos?

Aluna: N&o. Entdo eu vim morar aqui em S&o Paulo. Vim e n&o voltei mais. Conheci ele,
tinha quatorze anos. Ai a gente namorou. Eu morava em uma casa que eu morava e
trabalhava né. Ai eu conheci ele |a. Ai a gente acabou casando. Eu tive filho i...
Pesquisadora: Quantos filhos vocé tem?

Aluna: Dois. Ai sempre alguém falava: porgue vocé nao volta a estudar? Ai sabe, eu nunca
dei importancia. Mas ai quando fui trabalhar na K., para la fui como auxiliar de producédo. Ai
eu fiz entrevista, tive que fazer redacado... Um monte de coisa. Eu passei. Mas por causa de
eu nao ter o historico da oitava série, eles ndo me deixaram...

Pesquisadora: Nao deixaram vocé assumir aquela vaga?

Aluna: Nao deixaram. E ai foi isso que me incentivou a voltar estudar. Porque assim, as

vezes a gente perde uma boa oportunidade por n&o ter um estudo. Eu ndo tive, mas meu

7

pai, minha mée, sempre falaram pra mim estudar. Mas é que eu tinha um pouco de
dificuldade na escola. As vezes eu n&o aprendia sabe. Eu queria e ndo conseguia. Ai aquilo
foi...

Pesquisadora: Porque vocé acha que ndo conseguia?

Aluna: Ah, ndo sei, porque ai... Principalmente na segunda série que eu nao entendia nada.
Pesquisadora: E o que vocé achava mais dificil?

Aluna: Eu néo lembro, porque eu era crianca né. Mas...

Pesquisadora: Vocé gostava da escola?

Aluna: Gostava. Mas o que...

Pesquisadora: Porque vocé parou?

Aluna: E como eu te falei. Eu vim embora. Eu morava na Bahia e ai vim para a cidade.
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Entdo eu nao voltei mais 1&. N&o tinha histérico. Inclusive para eu entrar aqui [escola] foi
sem historico. Tive que fazer provinha e tudo né. Ai eu acabei conseguindo fazer a provinha
né e ai consegui ficar na quarta série. Mas o que me incentivou mesmo a voltar foi o

emprego que...

Pesquisadora: O que vocé acha em relacdo a matematica? O que vocé acha da matematica

ensinada na escola? Vocé gosta?

Aluna: To gostando. Em um ponto, quando a gente sabe o problema a gente acha facil. Que

nem, eu aprendi agora aquelas continhas de vezes... Agora que estou conseguindo. A gente

comecou em fevereiro né? Tem dois meses e agora que estou conseguindo.

Pesquisadora: Vocé estd me dizendo que somente agora vocé comecou a entender?

Aluna: E.

Pesquisadora: O célculo escrito?

Aluna: E

Pesquisadora: Vocé diz assim: com a conta armada?

Aluna: E. De menos...

Pesquisadora: E de cabeca?

Aluna: De mais eu sei fazer de cabeca, as outras eu nao sei.

Pesquisadora: De cabeca vocé ndo sabe?

Aluna:; Nao

Pesquisadora: E agora vocé estd aprendendo no papel?

Aluna: Estou aprendendo. Assim, na tabuada né. Assim, por exemplo: que namero vezes

cinco da quinze? Entdo, ela d4 uma chance pra gente olhar na tabuada. Assim, do dois, do
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trés, eu j4 sei né... mas estou aprendendo agora. Nao sei todas ainda. Ainda eu fico

contando nos dedos, e consigo a tabuada.

Pesquisadora: Entdo, vocé sabe fazer de cabec¢a quando é uma adicdo ou uma subtracéo?
Aluna: E.

Pesquisadora: Além dessas vocé ndo consegue?

Aluna: Ainda néo.

Pesquisadora: Como vocé faz a adicdo e a subtracdo de cabeca?

Aluna: Ah, esse dai eu ja sabia né, que é de menos e a de mais.

Pesquisadora: Como vocé aprendeu?

Aluna: Eu aprendi I4 tras. Quando eu estudava né.

Pesquisadora: O tempo que a senhora ficou fora da escola, a senhora ndo usou? N&o teve
nenhuma situacdo do dia-a-dia em que a senhora precisou resolver célculos, e fez de
cabeca?

Aluna: Sim.

Pesquisadora: Em quais situacdes?

Aluna: Ah, no momento assim... Quando a gente vai entrar numa firma, a gente sempre tem
uma provinha né. E super facil. As vezes a gente tem que fazer. Eu acho que eu n&o sou

bem em portugués. Porque eu escrevo faltando a letra. Sabe?

Pesquisadora: Deixa-me ver se entendi, vocé disse que sabe somar e subtrair, porque vocé

viu isso quando era crianca?

Aluna: E.
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Pesquisadora: Como vocé aprendeu? Vocé aprendeu fazendo no papel?

Aluna: E.

Pesquisadora: E esses procedimentos que vocé faz de cabeca?

Aluna; Como assim?

Pesquisadora: Essa sua habilidade?

Aluna: Ah, vem da minha cabeca.

Pesquisadora: No seu dia-a-dia tem alguma coisa que vocé faz e acaba usando?

Aluna: No meu servico tenho que marcar horario e marcar data. So isso.

Pesquisadora: E quando vocé vai ao supermercado, vocé nao faz?

Aluna: Faco.

Pesquisadora: Ai vocé faz tudo de cabeca?

Aluna: Faco. Quando eu tenho calculadora é aquilo que te falei. Eu vou...

Pesquisadora: Vocé sabe mexer na calculadora?

Aluna: Mais ou menos. Mas quando eu nao tenho, faco assim: vou juntando, por exemplo:

0s itens sao tantos. Vou juntando, vou juntando, vou juntando.

Pesquisadora: Deixa-me ver se entendi, por exemplo, tem vinte itens para vocé somar, ai
vocé pega de cinco em cinco, soma de cinco em cinco. Essa soma vocé faz no papel ou faz

de cabeca?

Aluna: Se eu tiver com papel eu fago no papel. Se eu n&o tiver papel, vai na cabeca. Por

exemplo...
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Pesquisadora: E ai como vocé faz de cabeca? Por exemplo: Vocé tem quarenta reais e
cinquienta centavos mais vinte e um reais e quarenta centavos, como vocé faz esse célculo
de cabeca?

Aluna: Primeiro eu vou somar o quatro com o dois, que eu sei que vai dar sessenta.

Pesquisadora: O quatro com o dois ou quarenta com o vinte?

Aluna: E. O quarenta com o vinte. Ai eu sei que vai dar sessenta. Ai eu somo o cingiienta

mais cinquenta que da um real e ai com mais um real, sessenta e dois reais. Ai eu faco isso.

Pesquisadora: Entdo, vocé decompbe. Primeiro vocé pega a parte inteira e depois os

centavos?

Aluna: Sim. Eu fago isso.

Pesquisadora: Vocé acha mais facil?

Aluna: Eu acho.

Pesquisadora: Se vocé tivesse que fazer essa mesma conta no papel, como vocé faria?

Aluna: No caso tenho que comecar pelo zero. Ai, zero mais zero, dez, ai sobe um I4 em

cima.

Pesquisadora: Porque sobe um?

Aluna: Porgue cinco e cinco € dez né. Ai sobe um. Entdo essas coisas ai eu ja sabia né.

Que eu aprendi l4 tras. Agora essas continhas de vezes, estou aprendendo agora.

Pesquisadora: Como vocé construiu essa habilidade?

Aluna: Ah, eu imagino.

Pesquisadora: No seu dia-a-dia vocé realiza os célculos assim?
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Aluna: Sim. Ai quando alguém vai falando os precos, eu ja vou calculando. Por exemplo, 14

na hora do almogo, as mocgas vendem... Ai ja vou calculando. Tipo d& isso, da aquilo.

Pesquisadora: E sobre a calculadora, o que vocé acha? Vocé acha interessante?

Aluna; Ah, eu acho. Mas eu néo utilizo.

Pesquisadora: Porque nao?

Aluna: Ah, porque ainda néo teve necessidade.

Pesquisadora: N&o teve necessidade?

Aluna: Ah, pelo menos no meu dia-a-dia ndo. Mas se precisar, eu uso.

Pesquisadora: Mas, vocé acha importante saber utilizar a calculadora?

Aluna: Ah, eu acho.

Pesquisadora: Vocé acha importante o uso da calculadora na sala de aula?

Aluna: Ent&o, eu acho a tabuada mais importante que a calculadora.

Pesquisadora: Por qué?

Aluna: Porque ai vocé ja vai saber, por exemplo, as contas, as divisbes tudo... E a

calculadora... Nao sei. No meu pensamento acho a tabuada mais util.

Pesquisadora: Mais util do que a calculadora? Mas a tabuada...

Aluna; Para fazer as contas.

Pesquisadora: Mas, a tabuada s6 apresenta diretamente o resultado da multiplicacdo... E na

calculadora vocé pode fazer qualquer uma das quatro operagoes.

Aluna: Eu nunca imaginei a calculadora na sala de aula. Uma que acho que nem pode.
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Pode?

Pesquisadora: Nao é proibido o uso. Depende do professor. Se ele achar importante, ele

deixa. E sobre o céalculo escrito o que vocé acha?

Aluna; Como assim?

Pesquisadora: O célculo no papel, a conta armada seguindo todos os passos.

Aluna; Eu acho o certo.

Pesquisadora: Certo o calculo escrito? E 0 seu?

Aluna: Nao é certo, mas é a maneira mais facil para mim fazer o calculo.

Pesquisadora: E porque vocé acha que o célculo praticado na escola € mais correto que a

sua maneira de calcular?

Aluna: Ah, porque no papel, somo da direita para a esquerda.

Pesquisadora: E ai como vocé faz um calculo diferente, ndo seguindo essa ordem, vocé

acha que é errado?

Aluna: Ah, eu ndo acho... Mas é a maneira mais pratica que eu acho para somar. Porque
por exemplo, se der uma lista de trinta itens para eu fazer numa folha, eu posso até
conseguir somar ela, mas vou demorar mais. E eu vou ter mais dificuldades.

Pesquisadora: Entdo, esse jeito que vocé sabe somar é certo?

Aluna: Certo

Pesquisadora: Mas vocé tem vontade de aprender esse jeito da escola?

Aluna: Claro que tenho.

Pesquisadora: Por qué?
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Aluna: Ah, porque € o certo né. E eu j4 estou aprendendo.

Pesquisadora: E porque vocé acha que é certo?

Aluna; Ai eu nao sei...

Pesquisadora: O jeito que vocé faz, ndo da o mesmo resultado?

Aluna; Da.

Pesquisadora: Entdo porque vocé acha que o seu € errado?

Aluna: Porgue a escola esta ensinando o certo né. Ela ensina as coisas certas. A gente tem

que ir aprendendo.

Pesquisadora: Entdo, o que vocé faz é errado?

Aluna: NZo. Ndo é. E que se no papel, somar de |4 para ca [da esquerda para a direita],

pode dar errado.

Pesquisadora: Entdo, vocé quer aprender o jeito da escola?

Aluna: Quero.

Pesquisadora: E depois no seu dia-a-dia vocé vai usar qual procedimento?

Aluna: Nao sei...

Pesquisadora: Vocé ndo acha o seu mais facil? Entdo, porque vocé quer aprender esse?

Aluna: Porque quando eu for fazer prova, tenho que saber. Tenho que fazer desse jeito.

Pesquisadora: Ela ndo aceita outro jeito?

Aluna: Ah, ndo é que ela ndo aceita. E que tem que colocar virgula em baixo de virgula. Do
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meu jeito ndo tem nem virgula.

Pesquisadora: Entdo, no seu cotidiano se vocé precisar fazer um calculo, vocé vai usar o

seu jeito ou da escola?

Aluna: Ah, por enquanto o0 meu jeito.

Pesquisadora: Entdo, mesmo vocé afirmando que vai usar o seu jeito, vocé quer aprender o

jeito da escola. Por qué?

Aluna: Porgue € o certo.

Pesquisadora: E vocé fez prova de matematica para entrar na K.?

Aluna: Nao. So texto.

Pesquisadora: E em outro lugar vocé ja fez prova de matematica?

Aluna: Nao.

Pesquisadora: E se vocé fosse fazer uma prova de matemética para uma vaga de emprego,

vocé faria o calculo escrito ou mental, j& que o que se considera é o resultado?

Aluna: Ah, depende da conta. As vezes eu poderia escrever também. Por exemplo, deu

noventa e seis reais.

Pesquisadora: E como vocé chegaria a esse valor?

Aluna: ah, se eles dessem algum problema, que estou aprendendo aqui na escola e desse

noventa e seis, eu escreveria, deu noventa e seis reais.

Pesquisadora: Mas ai que calculo vocé faria para chegar nesse resultado? Vocé faria de

cabeca?

Aluna: Sim.
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Pesquisadora: Entédo, porque vocé quer aprender o jeito da escola, se vocé prefere o seu

jeito?

Aluna: Porque é o certo!

Pesquisadora: Onde vocé acha que utilizaria o calculo escrito?

Aluna: Nao tenho nenhuma ideia. Mas em uma situacdo de conta, se eu tivesse calculadora

e soubesse mexer, eu usaria, sendo eu faria de cabeca.

Pesquisadora: Entdo depende do material que vocé tiver. Se tiver papel, faz o calculo escrito

e se nao faz de cabeca?

Aluna: E eu ia fazendo de cabeca e marcando no papel.

Pesquisadora: Mas ai vocé colocaria no papel sé o resultado?

Aluna: N&o. Eu iria somando. Assim: quatro reais mais quatro reais...

Pesquisadora: Entdo, se vocé tivesse papel vocé utilizaria o algoritmo escrito?

Aluna: Se eu tivesse papel eu ia somando, senédo ia fazendo aqui [na cabeca].

Pesquisadora: Deixa-me ver se entendi. Vocé esta me dizendo que quer aprender o calculo

escrito mesmo ndo usando-0 no seu dia-a-dia, porque ele é o correto?

Aluna: Sim.

Pesquisadora: E por qué?

Aluna: Porque como eu te falei. Se eu fosse fazer aquela conta ali igual eu faco na minha
cabeca, daria errado. Porque ali ndo pode comecar pela esquerda. Porque ai ndo sobe o

um. E ai de todo o jeito ia dar errado.

Pesquisadora: O que vocé tem mais dificuldade de aprender?
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Aluna: Continha de vezes. Eu ndo sei ainda de cabeca. Eu fiz hoje em casa algumas

continhas que ela [professora] passou.

Pesquisadora: Mas, no que vocé tem dificuldade?

Aluna: Para armar. Porque tem umas contas que ia descendo, descendo, e ai eu me perco.

Eu ainda nao entendi uma coisa. Por exemplo: nove dividido por dois na minha cabeca é

quatro e meio para cada um.

Pesquisadora: Mas esté certo.

Aluna: Entdo, mas vocé vai fazer 1a no papel e ndo é desse jeito.

Pesquisadora: Nao?

Aluna: N&o. Acho que é quatro. Eu fiz uma conta ai que tinha que dividir nove por dois e eu

fiquei batendo a cabeca porque...

Pesquisadora: Mas, vocé ndo sabe que nove dividido por dois é quatro meio?

Aluna: Sei, mas quando vocé vai montar a continha de vezes, ndo da.

Pesquisadora: Mas, vocé tem davida na multiplicacdo ou na divisdo?

Aluna: Nas duas eu tenho.

Pesquisadora: Ai vocé ndo entende o qué? D4 um exemplo.

Aluna: Quando o namero é par eu consigo dividir. Por exemplo: dez , ndo, oito dividido por

quatro eu sei que € dois. Porque é nimeros pares. Ai quando chega no nimero impar, eu

tenho dificuldade. Por exemplo, como vou dividir sete por trés. Ai eu tenho dificuldade.

Pesquisadora: Nem na cabeca?

Aluna: Ah, eu dividiria trés e trés e deixava um. Nao sei se é o certo. Um dia a professora

perguntou: quanto que é nove dividido por dois? Eu falei quatro e meio. Ela disse que estava



112

certo. Mas eu falei que no papel ndo dava

Pesquisadora: No seu dia-a-dia vocé faz bastante célculo?

Aluna: Nao.

Pesquisadora: Mas, e quando vocé vai ao supermercado, por exemplo?

Aluna: Geralmente vai eu e meu marido e ai como ele tem mais pratica, ele faz. As vezes eu

vou no supermercado e nao faco célculo, pois ja sei mais ou menos o que vou pegar.

Pesquisadora: E como vocé adquiriu essa habilidade de calcular mentalmente?

Aluna: Ah, é que as continhas de mais a gente aprende com os numeros pequenos. E

também conheco as notas de dez, cem, vinte,...

Pesquisadora: Ah, entdo o que te ajuda é conhecer as notas?

Aluna: Sim.

Pesquisadora: E se ndo fosse uma situacdo de valor monetério, mas sim, de quantidade,

por exemplo: quinhentas e vinte mais duzentas e cinqienta e quatro bolas?

Aluna: [Pausa], setecentos e setenta e quatro

Pesquisadora: Como vocé fez?

Aluna: Eu somei o cinco com o dois que da setecentos e peguei vinte reais mais cinqienta
reais que da setenta e sobrou o quatro reais e juntando tudo d& setecentos e setenta e

quatro

Pesquisadora: Bom, era isso Adriana. Obrigada.
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ANEXO C — Transcricdo da entrevista realizada com a aluna Edn  a %

Pesquisadora: quantos anos vocé tem?

Aluna: quarenta

Pesquisadora: qual a sua profissdo?

Aluna: trabalhei como baba, doze anos, em uma casa so.

Pesquisadora: quanto tempo vocé esta fora da escola?

Aluna: dez, doze anos... vai fazer agora em novembro. Desde quando casei.

Pesquisadora: e porque vocé parou de estudar?

Aluna: meu marido € ciumento. N&o deixava.

Pesquisadora: quantos anos vocé tinha quando casou?

Aluna: tinha vinte e nove e ele dezenove [risos]

Pesquisadora: porque vocé ndo estudou na infancia?

Aluna: eu era muito bagunceira, muito rebelde. Rebelde no limite. Eu nasci bem na época da
rebeldia, nos anos setenta. Entdo, eu era muito, muito rebelde. Mas, toda minha rebeldia
tinha um comeco. A minha rebeldia é porque sou filha de pais separados. E eu achava que
a separacao do meu pai com minha mae, era culpa do meu pai. Depois de vinte e seis anos
que fui saber a verdade, porque meu pai ndo falava a verdade. Ele falava que minha mée
tinha ido embora, mas ele nunca falou que tipo de pessoa era minha mae. Depois com mais
idade, eu e meu pai chegamos a conversar por causa da minha rebeldia. Pedi perdéo a ele,

fiz ele chorar véarias vezes. E chegou uma época que eu achava que o certo era pedir

desculpas. Ai fui a ele e pedi perdéo pelas coisas que tinha feito. Muitas palavras malditas

24 Nome ficticio
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gue tinha dito a ele, me arrependi. E fui pedi perdao, ai descobri por qual motivo ele ndo
falava da minha, porque ela tinha deixado a gente. A minha méae era o tipo daquela mulher
aventureira. Ela casou muito nova. Teve quatro filhos, ndo sabia 0 que era amor. Eu
também estou com quarenta anos, ndo sei e também néo acredito. Mas deixe para &, ndo
estamos falando disso. Ela ndo sabia o que era amar, deixou quatro filhos e foi embora para
0 mundo com outro homem. Ai, eu achava que minha mae tinha ido embora por causa do
meu pai. Entdo, o0 que eu podia fazer para magoar ele, eu fiz. Eu sé nunca fui muito
namoradeira. Nunca fui. Tive cinco namorados durante toda minha vida. Mas, eu era

bagunceira. Fui expulsa de dez colégios.

Pesquisadora: entdo, vocé foi expulsa? Por isso parou de estudar?

Aluna: isso. Morava com 0 meu pai.

Pesquisadora: onde?

Aluna: na Bahia. Até os dezessete anos fui expulsa de dez colégios. Alias, de todos da

cidade.

Pesquisadora: vocé havia cursado até que série?

Aluna: até quarta série naquela época. Até quarta série fui expulsa.

Pesquisadora: e depois?

Aluna: parei de estudar. Fiquei com vergonha.

Pesquisadora: tudo porque vocé baguncava?

Aluna: tudo. Eu era bagunceira mesmo. Queria aprender e ndo conseguia. Eu tinha
dificuldade, tipo assim: eu lia e depois de cinco minutos ndo lembrava. Nao conseguia me
concentrar. Ai eu ficava nervosa, xingava a professora... Eu fui expulsa de um colégio uma
vez, por causa de racismo. Ha trinta anos atras ndo existia... Hoje se vocé chamar uma
pessoa de negro, de preto é capaz de ser preso. E assim, sucessivamente. Me apaixonei

uma vez por um professor. Professor de inglés. Na minha época estudava na quarta e

quinta série, inglés. Eu sinto falta de aula de inglés. Entdo, me apaixonei porque ele tinha os
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tragcos do Elvis Presley e eu era apaixonada pela Elvis. Quando ele falava: mister Johnny, ai,
eu me apaixonei por ele. E ele falava que ndo podia nhamorar com aluna porque isso era
falta de ética. Eu falava que ndo ligava para ética, que eu ndo gostava da ética, que eu
gostava dele. Eu namorei com ele uns trés meses. Eu dava em cima dele. Ele tinha

dezessete anos. Eu estava na quarta série. Ai eu parei.

Pesquisadora: mas isso tudo na Bahia?

Aluna: sim. Na Bahia. Ai parei de estudar e vim para ca. Tem dezessete anos. Desde que

cheguei aqui, tive vontade de estudar.

Pesquisadora: vocé parou de estudar porque foi expulsa dos colégios?

Aluna: quando crianca sim. Depois voltei a estudar com dezessete anos. Me apaixonei pelo
professor, como ele ndo me queria, fiquei chateada e parei de estudar. dai vim para
Salvador e fiz 0 MOBRAL. Comecei a estudar, mas a molecada comecou a tirar sarro e ai
parei e nunca mais voltei. Vim para c4, tinha que pegar transferéncia na minha cidade, n&do
tinha como eu pegar. Fui varias vezes. Ai me disseram que eu tinha que comecar do
principio, ai eu falei ndo vou. Ai quando foi esse ano (2010) eu falei: vou tentar. Ai por

acaso...

Pesquisadora: vocé voltou a estudar esse ano?

Aluna: sim. Mas foi por acaso. Eu ndo programei que ia |14 e fazer minha matricula. Foi
assim: botei minha filha na escola. Chegou na escola minha filha estranhou e comecou a
chorar. E eu vi que a professora pegou o braco dela meio brusca. Ai eu falei para a
professora: eu posso ficar aqui com ela? E ai ela falou: ndo, ndo pode, porque se eu abrir
uma excecao para vocé vou ter que abrir para todas. Ai falei: se ndo posso conversar com
vocé vou conversar com alguém acima de vocé. Ai entrei no carro da minha chorando e fui
até a secretaria de educacdo. Chegando l4 falei com uma senhora sobre o que tinha
acontecido. Disse a ela que ndo queria que minha filha fosse uma ignorante como eu.

Queria que ela estudasse. Que ela fosse para a escola por gosto.

Pesquisadora: vocé ndo gostava da escola?

Aluna: ndo gostava porque eu ndo entendia.
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Pesquisadora: e porque vocé acha que ndo aprendia?

Aluna: acho que as professoras do passado ndo tinham a paciéncia que as de hoje tem. Ai
falei com a moca da secretaria. Ela disse que ia resolver o problema até a noite. Onze e
vinte fui buscar minha filha e a diretora estava la. Ai ela me disse que n&o era preciso eu ter
ido conversar na secretaria. Ai falei que como ninguém na escola quis me ouvir, fui falar
com guem me ouvisse. Ai passei a ficar do lado de fora da janela olhando a minha filha. Até
0 més passado fui. Agora que ela se enturmou, arrumou uma amiguinha, ela ndo chora
mais. Ela vai para a escola porque gosta. Era isso que eu sempre quis, que ela fosse por

gosto e ndo por obrigacao.

Pesquisadora: mas como vocé voltou a estudar?

Aluna: entdo, fui na secretaria de educacdo conversar com alguém sobre a minha filha, ai a
mocga que me atendeu perguntou: vocé estuda? Vocé fala tdo bem. Ai eu disse: sou
analfabeta, estudei até a quarta série. Essa pessoa que ajeitou 0 negocio da minha filha né.
Ai ela falou: mas vocé nao tem vontade de voltar a estudar? Ai eu disse: eu tenho, mas é
muita burocracia para a gente voltar a estudar novamente. Na minha idade tinha que ir
buscar os documentos ndo sem aonde, tem que trazer de |4 para ca, porque la ndo tem
computador... J& tentei me matricular aqui umas dez vezes e ndo consegui. Ela falou: e se
eu disser para vocé que eu consigo sua matricula hoje, vocé volta a estudar hoje? Ai eu
disse: eu duvido muito, mas se vocé conseguir eu volto. Ela: tem certeza? Falei: volto. Ela:
hoje a noite pode comecar a estudar. Sua matricula estara pronta. Eu disse: ndo acredito.
Ela disse: pode ir. Ai eu disse: mas, eu ndo tenho nada. Ela: la todo mundo vai arranjar para
vocé. Quando foi sete horas da noite, eu desci. Fui l1& para ver se era verdade né. Ai quando
cheguei na escola, a coordenadora disse: oi E., tudo bem? Eu disse: tudo bem? Ja ligaram
para mim la da secretaria de educacéo. E verdade? E minha matricula? Esta tudo certo. E
s6 vocé comecar a estudar. Eu disse: ndo tenho nada. Ela: estd aqui o caderno, a caneta, o
lapis e a borracha. Ai comecei a estudar por acaso. E juro para vocé, estd me fazendo bem.
Como eu sou uma pessoa muito agitada, eu acho que a leitura, as contas..., estou

comecando a me acalmar as poucos. Vamos ver se eu consigo terminar.

Pesquisadora: entéo, foi por acaso?

Aluna: por acaso, ndo foi uma coisa que eu programei: eu vou voltar a estudar. Aconteceu,
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porque eu ja tinha tentado varias vezes aqui em Itatiba e, ndo consegui. Ai falei com a moga
da secretaria, e no mesmo dia, na mesma noite fui para a escola e ja estava matriculada.
Nem o meu marido acreditou. Meu marido estava chegando dez para sete subindo as
escadas e eu descendo, falei: te amo amor, estou descendo para ir para a escola e, ele nem

sabia né. Quando falei para ele, ele ficou “passado”.

Pesquisadora: quando vocé voltou a estudar o que achou da mateméatica?

Aluna: mudou tudo. Tudo, tudo. S6 as contas que estou aprendendo agora que por
enquanto estd parecida, pois quando eu parei de estudar eu estava aprendendo aquela
conta que tem a chavizinha, porque eu ndo sabia. Hoje eu sei que a conta de dividir € de
dividir e ao mesmo tempo de multiplicar e de somar. Digamos que é trés contas em uma so.
Até vocé tirar a prova é trés contas em uma s6. E eu ndo entendia na época que o0 humero
que descia era 0 mesmo numero que eu estava dividindo. Na minha cabeca ndo entrava

isso. E hoje j& estou conseguindo raciocinar.

Pesquisadora: vocé disse la na escola que tem facilidade para resolver de cabeca. Como

vocé adquiriu essa habilidade?

Aluna: consigo. Trabalhar mais com os numeros na minha cabeca e dar o resultado. Na

minha cabeca.

Pesquisadora: vocé sabe que a escola ndo aceita somente o resultado. Ela quer o calculo

escrito. Quer saber o processo. Como vocé vé isso?

Aluna: ndo aceita. Ela quer a conta armada. Que vocé some na caneta, no dedo. E para
mim é mais dificultoso. Eu raciocinando trabalho mais rapido no raciocinio meu do que
fazendo no papel. Eu me atrapalho.

Pesquisadora: e como vocé adquiriu essa habilidade?

Aluna: ndo sei. SO sei que armo ela na minha cabega, no meu pensamento.

Pesquisadora: Mas sempre foi assim?

Aluna: desde que comecei a estudar. Sempre tive facilidade para armar ela na minha
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cabeca.

Pesquisadora: mas vocé realizava calculos de cabeca s6 quando ia para a escola?

Aluna: ndo. No supermercado e em qualquer lugar. Sempre faco de cabeca.

Pesquisadora: entdo quando vocé faz compras no supermercado, em loja, vocé faz os

célculos na cabeca?

Aluna: sim. Na cabeca. Em qualquer lugar que eu vou.

Pesquisadora: entdo em qualquer lugar que vocé tenha que realizar calculos, vocé realiza

de cabeca?

Aluna: eu fago na cabeca.

Pesquisadora: qualquer operacdo? De adicdo, subtracao...

Aluna: qualquer conta. E sempre de cabeca. Sempre foi. Por isso tenho dificuldade na
escrita. De colocar os zeros no lugar certo, as virgulas... Porque ndo consigo fazer ela na
mao. Estou aprendendo a armar na mao as contas. Pois so sei fazer de cabeca. Eu faco de

cabeca e ai ja sei o total. Mas quando fago na escrita eu me atrapalho.

Pesquisadora: na escola a professora ensina o calculo escrito. Ou seja, o procedimento para

resolver as operac¢fes. Porque vocé acha que é dificil?

Aluna: na minha cabeca nédo vai. Como aquele dia que vocé foi 4. Do jeito que vocé me
ensina eu entendo e faco rapidinho. Mas se estou sozinha, faco de cabeca escondido da
professora. Porque ela quer que a gente faca na caneta. Ai eu fico disfarcando. Ela esta la e
eu estou somando na minha cabeca. As vezes esqueco de botar as virgulas. Por um lado é
bom porque ai vou me habituando. Porque na minha cabeca eu sei armar ela € dou o total
dela. Mas se for na escrita eu erro. Tenho que fazer escondido, pois a professora ndo gosta
que faca assim. Ela quer que arme que some que ponha tudo bonitinho na caneta. E eu
acho mais facil assim. Tem la uma conta, foi somando na minha cabe¢ca e chego no

resultado. Para mim é mais facil.
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Pesquisadora: deixa ver se eu entendi. Vocé adquiriu essa habilidade realizando atividades

no seu dia-a-dia?

Aluna: sim. Quando pego a conta de agua, luz e do apartamento, as trés contas, ja calculo

mais ou menos quanto vai dar.

Pesquisadora: entdo foi no desenvolvimento dessas atividades que vocé adquiriu essa
habilidade?

Aluna: entdo como eu te falei, eu ndo ia para a escola. Entdo, tinha que adquirir o
conhecimento de alguma forma. Porque na escola vocé aprende pela escrita. Escrevendo.
Entdo, como eu ndo ia para a escola, tinha que aprender de algum jeito. Entdo fui me

adaptando a fazer assim. E eu tenho mais facilidade de fazer assim do que...

Pesquisadora: e porque vocé acha que a escola exige o ensino e a aprendizagem do célculo

escrito?

Aluna: Ah, eu acho... O importante é que o resultado dé certo. Eu acho que tem poucas
pessoas com a capacidade de fazer isso que faco — as contas de cabec¢a. Ou que até tenha
mais pessoas, mas como ja € um hébito deles [professores] desde que comecaram a
lecionar, tipo € assim e pronto, eles ndo querem se aperfeigoar, ndo querem mudanca. Tudo
gue é mudado é complicado para mudar. Mudanca é complicado né? Igual um bebé. O bebé
ele mama, quando ele comeca a comer papinha, ele estranha, pois estd acostumado a
sugar, ai estranha. Entdo, acho que essa adaptacdo se acontecer, para algumas pessoas

seria bom, mas para os professores néo sei... Minha professora néo gosta.

Pesquisadora: ndo gosta?

Aluna: ndo. Ela quer que vocé arme a conta, some, faca tudo direitinho, morra procurando

as coisas e ndo consiga. Eu prefiro assim. Entéo, faco escondido.

Pesquisadora: e em ralagdo a calculadora, vocé sabe utilizar a calculadora?

Aluna: Nao sei. Ja vi. Mas ndo gosto de calculadora.

Pesquisadora: ndo? Mas ela néo facilita?
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Aluna: facilita. Se tivesse na escola seria bom. la ajudar muito.

Pesquisadora: e porque vocé acha que ndo tem?

Aluna: ndo sei. Acho que é para ndo poder facilitar para os alunos. Seria uma boa para as
pessoas que tem dificuldade mesmo em aprender. Para quem tem o raciocinio rapido, a

calculadora seria “x”. Eu penso né. Nao sei.

Pesquisadora: Porque vocé acha que tem alguns alunos e professores que ndo aceitam a

calculadora?

Aluna: Eu quero aprender, independente da forma. Quero chegar em um supermercado e...

Pesquisadora: mas vocé ja ndo sabe?

Aluna: tem que escrever.

Pesquisadora: mas vocé nao sabe de cabeca?

Aluna: sei.

Pesquisadora: entdo, porque vocé quer aprender o outro?

Aluna: porque infelizmente no nosso pais, ou vocé aprende ou vocé ndo ganha o diploma.

Infelizmente o0 nosso pais é assim. O que posso fazer? Eu sozinha ndo posso mudar a lei. A

nao ser que tivessem outros para ajudar a mudar.

Pesquisadora: Mas se vocé sabe uma forma de calcular que permite vocé chegar ao

resultado, porque vocé quer aprender a forma escrita?

Aluna: Nao quero aprender a escrita. Quero aprender mais. Que é uma diferenca vocé
querer aprender a escrita e querer aprender mais. Quero aprender mais. Para mim néo
importa se é na calculadora ou na escrita. Eu consigo raciocinar. Fazer as contas. Eu sei
gue a professora ndo aceita. Mas eu fago na minha cabeca. Nao adianta. Faco e ponho Ia.

Gosto que ela venha e veja se esta certo ou errado. Fico feliz quando esta certo, pois fui la
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na minha cabeca e fiz.

Pesquisadora: mas ela aceita sO a resposta?

Aluna: ndo aceita. Mas isso ai € normal. Os professores nunca aceitaram a gente fazer de

cabeca.

Pesquisadora: Vocé sabe montar as contas?

Aluna: N&o. Estou aprendendo agora. Sei fazer, mas na minha cabeca. N&o assim,
escrevendo as contas. Tem dois meses que estou aprendendo. S6 sabia o resultado. la
montando na minha cabeca do meu jeito. Mas montar e escrever as contas tem dois meses
que aprendi. Eu ndo sabia fazer.

Pesquisadora: se a escola, a professora ndo exigisse o calculo escrito, o que vocé acharia?
Aluna: seria melhor.

Pesquisadora: Entdo, se a escola ndo exigisse vocé usaria a sua maneira de calcular?
Aluna: Claro. Mas como ela exige, eu quero aprender.

Pesquisadora: E porque vocé acha que ela exige?

Aluna: Se acabar isso serd que iria existir professor? Pois ai qualquer célculo poderia ser

feito de cabeca e nesse caso ndo precisaria do professor.

Pesquisadora: Entdo, como na EJA muitos alunos possuem conhecimentos por causa de

suas experiéncias, eles saberiam resolver quaisquer calculos?

Aluna: Sim. Na maneira de cada um. Que é diferente da escola. Da escrita da escola.

Pesquisadora: Para vocé qual conhecimento vale?

Aluna: Eu prefiro o meu que eu vivi. Mas a sociedade nédo aceita o conhecimento individual.

SO aceita 0 que todos conhecem. Que é o que prevalece infelizmente. Isso se chama
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preconceito. A sociedade jA tem a caracteristica da escola e infelizmente a gente é
submissa a isso. Ou eu aceito 0 que a escola impde para nds, somos nds, 0s mais
humildes. Eu posso ter a capacidade de fazer vérias contas, mas ndo vai adiantar nada eu ir
procurar um emprego, porque se eu nao tiver o diploma, ndo vai adiantar. Eu com as minhas
experiéncias sei mais coisas gue uma amiga minha que esta no primeiro ano. As contas de
dividir eu sei. Sou muita rapida. Na escola eu termino antes de todo mundo. Ai tenho que
ficar pedindo trabalho para a professora. Porque ndo consigo ficar sem fazer nada. Que nem
te falei da minha amiga, ela esta no primeiro ano do colegial e ndo sabe fazer as contas que
eu sei. Mas ela estd mais avancada na escola e logo vai pegar o diploma. Eu tenho mais
capacidade do que ela, mais raciocinio, mas ela tera o diploma e eu ndo. A sociedade sé
quer saber disso. Ela ndo quer saber da sua inteligéncia, da sua capacidade, ela quer o
diploma. Infelizmente. Por exemplo, até para trabalhar de gari, tem que ter o diploma da
oitava série. Para pegar lixo? Me poupe. Se 0 governo quer acabar com o analfabetismo, eu
acho muito bonito isso, mas ndo acho certo deixar de botar um trabalhador de quarenta
anos com bastante experiéncia, para botar um moleque de vinte e seis anos porque ele tem
uma faculdade. Isso que acho um absurdo. Pois a faculdade é para quem tem dinheiro.
Quem né&o tem, ndo pode. Vocé pode ver ai, um rapaz de dezesseis anos, inteligente, tem

capacidade, mas por ndo ter dinheiro, fica la onde estad. Nao pode progredir.

Pesquisadora: bom, era isso. Obrigada, Edna.



