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Introducao:

Qual seria o didlogo possivel entre a etnomatemética e a educacdo de jovens e
adultos? Em que medida a etnomatematica, drea de pesquisa sobre as diversas formas
culturais de compreender/representar/utilizar relacdes quantitativas e espaciais, poderia
contribuir para uma drea predominantemente voltada para a prética pedagdgica, como a
educagdo de jovens e adultos? Pretendo neste artigo dar inicio a uma reflexao sobre a
fertilidade tedrica e pratica desse encontro temaético.

Haveria diversas formas de falar sobre as relagdes entre o campo da
etnomatemdtica e o da educacdo de jovens e adultos. No entanto, optei por fazé-lo
estabelecendo um paralelo com minha prépria trajetéria de professora e de
pesquisadora, na medida em que o meu caminho profissional reflete uma mudanca de
perspectiva, relacionada a zona de confluéncia dessas duas areas tematicas. Antes de
descreve-la, apresento alguns dos principais aspectos relevantes para a educacdo de
jovens e adultos. Na ultima parte do artigo, procuro apontar algumas pistas para como
essas duas dreas tedricas e praticas podem se relacionar.

Educacao de jovens e adultos: aspectos relevantes

No Brasil, ainda existe um contingente representativo de jovens e adultos que
retorna ao ensino fundamental, apos um periodo de afastamento do mesmo. Retorna
apos ter sido excluido do sistema educacional regular, por razdes que vao dos multiplos
fracassos escolares a necessidade de ingresso precoce no mercado de trabalho.

Essa populagcdo tem sido menosprezada pelas politicas publicas e pela legislacdo em
vigor, que delega a fungdo educativa dessa clientela para as institui¢des beneficentes, ou
para iniciativas de natureza tempordria.

Algumas propagandas divulgadas pelos meios de comunicacdo confirmam esse
rétulo assistencialista que é dado a educacdo de jovens e adultos. Por exemplo, um
anincio da FIRJAN, veiculado em Mar¢co de 2002 na televisdo, mostrava a
transformac¢do de uma imagem turva para uma imagem clara do aprendiz, a medida que
este acessava o universo letrado. As palavras que acompanhavam essa mudanga na
imagem, falavam em alguém inexistente, que sé passava a existir, quando aprendia a ler
e a escrever.

Esse tipo de visdo pejorativa, muito comum na nossa sociedade urbana e letrada,
desconhece as formas diversas que a populagdo pouco escolarizada tem de conhecer e
sobreviver.

As praticas pedagogicas na drea de educacdo de jovens e adultos trabalhadores,
no Brasil, tém assumido, ao longo de sua histéria, cardter emergencial, visdo
assistencialista ou simplista. Uma exce¢ao: o momento de maior efervescéncia politica,
caracteristico do final da década de 50 e o inicio da de 60, quando as campanhas de
educagdo popular discutiam o conteido e a metodologia da prética educativa voltada
para o grande contingente de adultos analfabetos.

Em sua grande maioria, as propostas nessa area nao t€ém levado em consideracao
a especificidade dessa clientela, quanto a faixa etdria, experiéncias profissionais e
cotidianas, e formas de aprendizagem. Como diz MACHADO (1999:1):
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A falta de conhecimento dos fatos ou a opg¢ao politica por desconsidera-los
acaba por fazer com que a EJA esteja permanentemente “reinventando a roda”, ou
fortalecendo caracteristicas indesejaveis como descontinuidade, oportunismo e baixa
qualidade.

Por serem educandos na faixa etdria a partir de 15 anos até idades bem mais
avancadas, trata-se de clientela bastante diversificada, em termos de idade, procedéncia
geografica e grupo cultural. Talvez o que mais os aproxime, seja a condi¢do de
excluidos, da escola e da sociedade de uma maneira geral.

Esse sujeito historicamente tem sido caracterizado, por politicas educacionais a
ele destinadas, em sentido negativo: ele € um “a-nalfabeto”, “ndo-crianca”, “ndo-
escolarizado” (OLIVEIRA, 1999). Exemplo disso € a infantilizacdo de propostas de
ensino destinadas a alfabetizacdo de jovens e adultos, originalmente criadas para
criancas e adolescentes que percorreriam o caminho da escolaridade de forma regular.
Tal infantilizacdo tende a gerar uma atitude de resisténcia, porque os educandos adultos,
vendo-se negados em suas caracteristicas de faixa etdria, rejeitam, por exemplo,
materiais pedagdgicos que associam a coisa de crianga.

Em minha pesquisa com educandos jovens e adultos do ensino fundamental,
durante sua fase exploratdria, desenvolvida em um curso supletivo noturno, observei
certa vez uma educanda que recusava-se a trabalhar a situagao proposta pela professora.
Tratava-se da resolucio das técnicas operatdrias, com o apoio de palitinhos1 de sorvete.
Nessa situacdo, a infantilizacdo € visivel ndo apenas pelo material utilizado, mas
também pela linguagem adotada, no diminutivo. Outro exemplo apareceu durante a
etapa principal da pesquisa de campo, que desenvolvi numa comunidade de baixa renda,
no Rio de Janeiro. Um aluno, comentando sobre a metodologia de ensino adotada pela
professora do curso que freqiientava, desabafou: “... a gente ji vem cansado pra
aprender a ler e a escrever, ficar cortando jornal, revista... isso fazia parte da aula, mas
os alunos nao gostavam muito ndo.” (E 4, 24/09/00)

Os materiais concretos tém sido, ha mais de uma década, considerados uma
ferramenta importante para a aprendizagem da Matemadtica. No entanto, a sua adogdo
acritica para a drea de educacdo de jovens e adultos parece estar surtindo um efeito
contrario ao desejado. As pessoas citadas acima parecem ser porta-voz de uma
populacdo que anseia por ser tratada como é verdadeiramente, € ndo como o sistema de
ensino gostaria que ela fosse.

Outro sentido da negacdo referida acima € tratar o adulto de forma abstrata,
estereotipada, contrapondo o adulto pouco escolarizado a um modelo de adulto
correspondente ao “homem ocidental, urbano, branco, pertencente a camadas médias da
populacdo, com um nivel instrucional relativamente elevado e com uma inser¢do no
mundo do trabalho em uma ocupagao razoavelmente qualificada".(OLIVEIRA, 1999:4)

Em relacdo especificamente a educagdo matemdtica, hd ainda uma situagdo que
se coloca para todo educador que trabalhe com jovens e adultos: a contradicao existente
entre algumas habilidades ligadas ao raciocinio matematico, habilidades essas
geralmente relacionadas ao cdlculo mental, que muitos educandos demonstram possuir,
e a dificuldade dos mesmos em relagdo a linguagem matemadtica escrita. Como poderia
ser explicada essa aparente contradicdo? Para tentar elucidar essa questdo, havia
necessidade de conhecer melhor os alunos jovens e adultos no que se refere as suas
habilidades de raciocinio.

O contexto escolar, exclusivamente, revelava-se insuficiente para ter acesso ao
universo jovem e adulto, posto que a maior parte de sua bagagem cultural viria de
experiéncias em atividades de sobrevivéncia, no trabalho e na vida cotidiana. Além

! Expressio utilizada pela professora da turma observada.
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disso, esse mesmo contexto escolar teria contribuido para desenvolver nesse aluno um
auto-conceito negativo enquanto aprendiz, por té-lo excluido precocemente.

A interacdo, portanto, entre esses conhecimentos construidos ao longo da vida,
muitas vezes de maneira informal e os conhecimentos matemdticos escolares, parecia
ser uma questdo fundamental a ser elucidada, no sentido de vir a contribuir para as
praticas pedagdgicas em educacdo de jovens e adultos.

A importancia desse tema fica clara quando se pensa que, desconhecer o cabedal
de conhecimentos e experiéncias que o educando adulto traz, nas propostas em
educagdo  matemdtica, significa assumir uma concepcdo ‘“bancdria” de
ensino/aprendizagem (FREIRE, 1974), na qual os contetidos ensinados sdo depositados
na mente do aluno. Levar em conta o conhecimento primeiro do educando implica em
conhecer essa bagagem de saberes, assim como entender a forma como interagem com
o que ¢é ensinado formalmente na escola. Implica também no reconhecimento da
identidade cultural do sujeito jovem/adulto, favorecendo o resgate de sua auto-estima,
que geralmente € baixa. Como diz Paulo Freire (1974:54):

A autodesvalia € outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da introje¢ao que fazem
eles da visdo que deles t€ém os opressores. De tanto ouvirem de si mesmos que sao
incapazes, que niao sabem nada, que nao podem saber...terminam por se convencer de
sua “incapacidade”.

Existem estudos na drea de educacdo matemdtica de jovens/adultos, que
contribuem para a compreensao de alguns aspectos dos “conhecimentos matematicos da
pratica” (CARVALHO, 1997) dessa populacdo. Maria da Concei¢do Fonseca, por
exemplo, fala em “reminiscéncias” da préatica escolar (FONSECA, 2002), referindo-se a
conhecimentos adquiridos em experiéncias escolares passadas, que aparecem na
situacdo atual, as vezes na forma de automatismos. Tais estudos concentram-se na
manifestacdo desses conhecimentos no contexto escolar, o que parece ser insuficiente
para uma compreensao da origem desses saberes e do significado atribuido aos mesmos
pelos sujeitos. Havia necessidade de se conhecer a geracdo, a producdo e a expressao
desse conhecimento em um universo mais amplo, que desse conta, além da experiéncia
escolar do sujeito, de suas muitas outras experiéncias cotidianas, como as relacionadas
as atividades domésticas e as profissionais.

Estudar os conhecimentos matematicos de educandos jovens /adultos, no
momento em que esses se defrontam novamente com o contexto escolar, nao significa,
entretanto, classificar de forma dicotomica o escolar e o ndo escolar. Significa sim,
aprofundar o conhecimento sobre como todos esses saberes, adquiridos na vida
doméstica, profissional, ou até na experiéncia escolar passada, interagem na constru¢ao
do conhecimento matemdtico do aluno. Esse entendimento passa pelo estudo de
processos cognitivos envolvidos nessa constru¢do, mas também passa pelo significado
atribuido aquele, aos valores implicados na relacdo com o conhecimento, a fungdo
social do mesmo. E nisso a etnomatemadtica pode contribuir, € muito.

Da educacao de jovens e adultos até a etnomatematica:

A drea de educacgdo de jovens e adultos passou a ser uma questdo central para
mim recentemente. Sendo professora da Universidade Federal Fluminense da cadeira de
Matemdtica: Contetido e Método, do Curso de Pedagogia, fui convidada para lecionar
uma disciplina semelhante, no curso de Pds-Graduacdo Lato sensu da Faculdade de
Educac¢do da UFF, Formacdo do Educador de Jovens e Adultos Trabalhadores. Como
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minha pratica docente tinha sido, até entdo, sempre voltada para a educacao de criancas,
e nunca tinha tido experiéncias docentes com jovens e adultos, senti necessidade de
entrar em contato com essa realidade nova. Procurei um curso supletivo noturno e
passei a fazer observacOes sistemdticas de turmas de alunos jovens e adultos das
primeiras séries do ensino fundamental. Essa experiéncia, realizada durante o primeiro
semestre de 1998, constituiu a fase exploratéria do meu projeto de Doutorado, a partir
da qual construi as primeiras hipdteses acerca de conhecimentos matematicos de jovens
e adultos.

Por meio desse estudo foi possivel observar formas préprias de resolu¢do de
técnicas operatdrias ou de escrita matemadtica por parte dos adultos. Do ponto de vista
da matematica escolar, essas formas apareciam como erros, porque nao correspondiam
as formas ensinadas pelos professores. O meu impulso inicial foi o de compreender a
l6gica desses erros na perspectiva dos adultos, sobretudo daqueles que se revelavam
freqiientes — por exemplo, a escrita de nimeros de acordo com a fala, como no caso de
uma aluna que registrou 900 50 para novecentos e cingiienta.

A antecipacdo do resultado de uma operagdo por cédlculo mental e seu registro
posterior, dispensando as etapas do algoritmo escolar, apareceu também em muitas
situagdes, como a que segue. A educanda resolveu o exercicio da seguinte maneira:

Efetuar:
8 centenas simples + 1 dezena e meia = 815
S.M.
80
+15
815

Perguntando-se a aluna se ela fizera de cabeca, a resposta foi: “De cabeca eu
sei”. Ela lancou mao do saber que possuia para resolver o problema, e depois
transportou a solu¢do para a forma escrita, procurando uma adaptacdo ao modelo
escolar, neste caso, nem sempre com sucesso. O erro aparece na primeira parcela, onde
registrou 80 para 8 centenas simples, nao percebendo a contradicdo entre o resultado
correto (obtido mentalmente) e o resultado que surgiria da conta do modo como foi
armada (que seria 95).

Algumas das situacdes observadas na pesquisa exploratdria ja apontavam a
estreita vinculacdo do contexto sdcio-cultural com as producdes desses alunos. Isso
ficou claro na situagdo em que outra educanda adulta, que trabalhava como cozinheira,
ndo estava inicialmente conseguindo relacionar a palavra diizia a quantidade doze, numa
atividade escolar. Ela pdde automaticamente calcular mentalmente o valor de seis
diizias como equivalente a 72, quando a palavra duzia foi acrescentada outra, a palavra
ovos, que forneceu um significado pratico, proximo de sua vivéncia profissional, ao
calculo mais abstrato que lhe fora solicitado.

Resultados como os acima apresentados mostram a necessidade de estudos que
abranjam o universo de vida (social, cultural, profissional) desses adultos, jad que o
contexto escolar parece ser insuficiente para a compreensdo das formas de raciocinio
dos mesmos. Se isso ja seria verdade no caso de criancas, mais ainda no caso de adultos
que j4 teriam, no momento de retorno a escola, uma grande bagagem de experi€ncias
que os levariam necessariamente a ter de lidar com conhecimentos matematicos, como
na vida profissional e na economia doméstica, por exemplo.
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O foco inicial sobre o erro, ainda que este seja relativizado, foi, no meu estudo,
sendo gradativamente substituido pela procura de entendimento dos conhecimentos
matemadticos de jovens/adultos da classe trabalhadora, vistos nao mais como
equivocados em relagdo ao conhecimento matemdtico escolar, mas sim como diferentes.
O que levava esses alunos a manifestarem-se dessa forma no contexto escolar? Em que
medida seus saberes e técnicas, construidos em contextos sécio-culturais e profissionais
diversificados, poderiam ser compreendidos num ambiente escolar essencialmente
homogeneizador e negador de suas caracteristicas sécio-culturais?* Que conhecimentos
matemadticos eram esses, como manifestavam-se em contextos extra-escolares e como
interagiam com o que estava sendo ensinado na escola?

A descoberta da etnomatemdtica nesse momento, através de leituras ou

participacdo em Congressos como o VI ENEM, realizado em Sao Leopoldo, RS, em
1998, foi fundamental para esse processo de busca de uma fundamentacio tedrica que
procurasse explicar as formas de matematizar dos alunos jovens e adultos, pois, como
diz FERREIRA (1993:18): “Sem divida, a Etnomatemdtica é que possibilita a nossa
libertacdo das verdades matemdticas universais e que respeita o aprendizado nao
académico do cidadao".Com essa perspectiva, construi o meu projeto de Doutorado,
visando compreender as relacbes entre conhecimentos matemdticos que jovens e
adultos jd construiram, em contextos socio-culturais diversos, e os conhecimentos
matemdticos escolares, nesse momento de retorno aos bancos escolares.
A etnomatematica surgiu como uma alternativa tedrica condizente com o problema que
eu queria investigar, na medida em que tinha como objeto de estudo as formas vistas por
noés, pesquisadores etnomatematicos, como processos mentais e praticas de matematizar
de grupos culturais especificos. Como afirma o principal sistematizador do termo,
Ubiratan D’ Ambrosio, em entrevista ao Jornal do Brasil (10/09/00):

Matemadtica é uma manifestacao cultural. Portanto, € fundamental reconhecer a
presenca das diferencas culturais na Matemadtica...Para se construir uma civilizagdo em
que nao falte a eqiiidade, a educacdo deve prestar aten¢do especial as culturas que
vieram sendo subordinadas por muito tempo e dar prioridade ao fortalecimento dos
setores excluidos das sociedades. A etnomatemaética contribui pra restaurar a dignidade
cultural e oferece as ferramentas intelectuais para o exercicio da cidadania.

Algumas contribui¢des da etnomatemadtica para a educagdo de jovens e adultos:

Em uma publicacdo recente, Ubiratan D’ Ambrosio fala na que ele considera “a
vertente mais importante da etnomatemdtica” (D’AMBROSIO, 2001:42), que seria a
sua ‘“dimensdo politica”. Ela consiste, em sociedades que estdo em transicdo da
subordinagdo para a autonomia, em ‘“restaurar a dignidade de seus individuos,
reconhecendo e respeitando suas raizes” (D’AMBROSIO, 2001:42). Tal vertente
adequa-se perfeitamente a educacdo de jovens e adultos, por ser a clientela majoritaria
dessa modalidade de educacdo constituida de pessoas marginalizadas da sociedade,
social, econdmica e culturalmente. O reconhecimento de suas proprias raizes,
possibilitado pela investigacdo etnomatematica, fornece um referencial para esse
individuo, que o fortalece cultural e emocionalmente. Apenas esse aspecto ja justificaria

? Um exemplo claro da falta de espaco concedida pela escola para as formas especificas dos saberes
matemdticos desses alunos estd na fala de uma aluna, recolhida durante a pesquisa exploratoria, referindo-
se a seus colegas do curso supletivo noturno: "Eles dizem que nfo fazem de cabeca, mas fazem". Ou seja,
ela afirmava a pratica freqiiente do cdlculo mental na escola, a0 mesmo tempo em que dizia ser esse
negado, pelas mesmas pessoas que o utilizavam como estratégia de resolucéo de problemas escolares.
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o didlogo das dreas da etnomatemdtica e da educagdo de jovens e adultos. Mas outros
aspectos podem ser apontados.

A etnomatematica desmistifica o carater universal, a-histérico da matematica

escolar, porque vé€ a matematica como uma producgdo cultural, contextualizada; analisa
portanto a sua presenca nos contextos da vida cotidiana. Assim, o adulto trabalhador,
elaborador de conhecimentos e técnicas, e, portanto produtor de cultura no seu contexto
de vida, passa a ser visto também como elaborador de conhecimento matematico. Esse
reconhecimento passa a ser uma ferramenta poderosa no resgate da auto-estima do
aluno, que, como se sabe, € favorecedora da aprendizagem.
E fundamental, portanto, a desmistificacio de crengas presentes no senso comum dos
matemaéticos, como o slogan denunciado por MACHADO (1993), de que ““a capacidade
para a matemdtica é inata", onde o inatismo mascara diferencas culturais, sociais,
econOmicas e até de género, nas possibilidades de acesso a matemdtica formal. A
relativizagcdo dessas crencas tem um potencial revoluciondrio e democratizante.

A etnomatemdtica estuda os processos de producdo do conhecimento
matematico, ou seja, investiga ndo apenas os saberes de um dado grupo cultural como
suas formas de construcdo. E essa constru¢do, notadamente no caso dos alunos adultos,
dé-se prioritariamente em contextos externos a escola, como o local de trabalho ou de
moradia. Como se relacionam esses saberes, construidos a partir de necessidades vitais,
com 0s saberes escolares, cuja necessidade de aprendé-los € criada artificialmente? Os
estudos etnomatematicos vem tentando responder a essa questao, entre outras.

O didlogo com os conhecimentos de nossos alunos jovens/ adultos ndo é
portanto, de maneira nenhuma, simples, e passa também pelas relagdes de poder
implicitas na situacdo dialdgica. No ambiente escolar, os alunos jovens/adultos tendem
a adotar préticas que consideram adequadas para aquele contexto, fruto de experiéncias
escolares passadas ou presentes, mesmo que essas praticas, onde  aparecem
“reminiscéncias da matemaética escolar” (FONSECA, 2001), sejam mais automatismos
do que reais aprendizagens. Por exemplo, na minha pesquisa exploratéria, uma aluna,
ao resolver um problema cuja solugdo exigia o calculo do tempo de langamento em anos
de um carro, armou duas contas, uma de subtracdo e outra de adicao, assim:

1959 1998
-1998 - 1959

Depois justificou: “tanto faz... a ordem dos fatores nao altera o produto”.

Essa frase da aluna € revelativa de que o educando jovem/adulto adota uma
linguagem que ele considera adequada, escolar, estando naquele contexto ou diante de
um outro que representa a escola.

Alexandrina Monteiro (1998), em sua pesquisa num curso de alfabetizacdo para
trabalhadores assentados, observou que um dos entrevistados, quando diante da
pesquisadora, passava a adotar termos da matemadtica formal, mesmo que caissem em
contradicdo com seus conhecimentos matematicos informais, talvez por saber que a
mesma era professora de matemadtica. Ou seja, a resposta do agricultor ndo representava
apenas o que ele pensava, mas o que ele pensava diante daquela relacdo, que
indubitavelmente era uma relagdo de poder. O pesquisado, portanto, muitas vezes diz o
que pode dizer, até que se estabeleca uma relacdo de confianga mitua que permita que
outras verdades aflorem.

O professor de jovens e adultos ndo pode se esquecer, portanto, de que nas
respostas de seus alunos estd implicita a antecipacdo da resposta correta a ser dada e
que existem outras respostas possiveis, que eles seriam capazes de dar, mas que nao o
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fazem, porque os seus conhecimentos sé sdo considerados vélidos pelos mesmos no seu
contexto de origem. Uma educanda da minha pesquisa, por exemplo, falando do
desempenho em cdlculo de adultos analfabetos, diz: "... ndo € matemadtica, a gente
aprende conta... aprende a contar, a matemadtica s6 se aprende no colégio".(E10,
09/10/00).

O ambiente da escola, portanto, é visto como um local para se aprender uma

linguagem prépria, escolar, que esses jovens e adultos buscam aprender, para se
inserirem na sociedade que exige o dominio dessa forma de linguagem. J4 os
conhecimentos da vida cotidiana s@o vistos como pertencentes a outro mundo, como
bem diz outra educanda, "... a gente dentro de casa ndo faz matemética... porque nao
tem como trabalhar com nimero dentro de casa” (E3, 15/09/00).
Nos diversos mundos dos quais o adulto participa, os saberes e técnicas necessarios sao
de natureza diversa. Existe, por exemplo, uma diferenca fundamental entre os
problemas colocados pela necessidade pritica da vida cotidiana e os problemas
escolares. Como disse uma educanda, durante uma entrevista:

Que na escola € a teoria, que a gente ta aprendendo. E na pratica, a gente ja tem
a pratica do dia a dia, né. Que se a gente ndo tivesse a pratica, a gente nio tinha
condic¢des de sobreviver. Como € que a gente ia sobreviver? Sem saber nada, sem saber
contar, sem saber vender, sem saber contar, sem saber calcular. Realmente... as coisas
comecam pela comida, pelo sabdo pra botar na mdquina de lavar roupa... (EI10,
09/10/00)

Os conhecimentos matematicos do cotidiano atendem, antes de mais nada, a uma
necessidade de sobrevivéncia, enquanto a matemadtica escolar é mais tedrica. Aprendé-la
significa respeitar regras rigidas que o dia a dia ndo exige, como a necessidade absoluta
de precisdo. Como outra educanda afirmou: “... O feijdo tem que ficar quarenta minutos,
se ficar quarenta e cinco também, ndo tem problema... (mas na escola) se a gente errar
um algarismo..." (E7, 28/09/00).

Tais diferencas existentes entre os saberes construidos nesses dois mundos
diversos podem ter também outra explicacdo. O educador mateméatico Munir Fasheh,
compara seu conhecimento matematico com o de sua mae, analfabeta. Ele diz:

Sem o suporte ideoldgico oficial do sistema, ninguém ‘necessitaria’ de minha
matematica; seu valor provinha de um conjunto de simbolos criados pela hegemonia e o
mundo da educacdo. Em contrapartida, a matemdtica de minha mae estava tao
profundamente embebida na cultura que era invisivel para olhos treinados pela
educagdo formal. Sua matemadtica ndo tinha simbolos de poder. Seu valor estava
conectado com necessidades e agdes concretas e imediatas. (FASHEH, 1991:58).3

Completando as idéias de Fasheh, a matemética de jovens e adultos
trabalhadores torna-se invisivel ndo apenas para pessoas com uma escolaridade mais
formal, mas também pelos proprios detentores desse conhecimento. O contexto social,
que muito pouco remunera pessoas como uma educanda que ganha 25 centavos por
peca costurada, desprestigia-a enquanto mulher e enquanto profissional pouco
escolarizada. O contexto de poder, simbélico e material, limita a valorizacdo (ou
melhor, dizendo, o “empowerment”4) de suas atividades diarias, interferindo na sua
representacao do que seja matemdtica.

3 Tradugdo da autora. Grifos no original.
* FASHEH, 1991:58.
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Uma das possiveis conclusdes que se pode extrair das reflexdes acima € de que a
investigacdo dos saberes matemadticos de nosso aluno jovem/adulto, objeto da
etnomatematica, nio pode ser feita apenas em contexto escolar. E preciso buscar um
conhecimento aprofundado do contexto de vida desses mesmos alunos, onde esses
saberes fazem sentido. E para compreender esse significado, um dos cuidados do
pesquisador em etnomatemadtica € nao realizar uma mera descricdo das praticas
cotidianas dos sujeitos investigados, apenas pelo referencial da matematica académica.
E necessdria uma atitude de abertura, para que se possa entrar em contato com um
universo sécio-cultural diverso, onde as formas de classificar o mundo podem nido ser
exatamente como as nossas. Mesmo que nesse outro mundo exista a categoria
matemadtica, por exemplo, ela pode ter um significado diverso do nosso. Como
mostraram as falas acima, para um grupo de jovens e adultos de uma favela carioca, os
conhecimentos préticos do dia a dia ndo sdo matematica, sdo “coisa de dona de casa”
(E7, 28/09/00), mesmo que para o pesquisador em etnomatemadtica eles representem
formas préprias de conhecimento matematico.

Consideracoes finais:

Sem sombra de ddvida, uma perspectiva etnomatematematica na educacdo em
geral e na educacdo de jovens e adultos em particular, precisa ser mais amadurecida. O
estudo das formas de quantificar, de organizar l6gica e espacialmente o mundo e da
relacdo dessas diversas formas de conhecimento com a matematica formal, ndo é tarefa
simples. Um dos motivos de sua complexidade € a grande diversidade de grupos
culturais existente numa sala de aula destinada a jovens e adultos. Essa dificuldade, no
entanto, ndo deve ser um impeditivo para que se crie, no espaco escolar, situacdes que
permitam o didlogo entre as diferentes formas de compreender o mundo, a matematica
formal entrando como mais uma ferrramenta a servico da leitura e interpretacdo desse
mundo crescentemente tecnoldgico.

Pesquisas com a minha, entre outras numa abordagem etnomatematica, mostram
que as representacdes entre jovens e adultos sobre seus conhecimentos podem ter
significados bem diferentes, sejam esses relativos a sua vida extra-escolar, ou sejam
esses relativos ao que aprendem na escola. Adotar uma abordagem pedagdgica inspirada
na etnomatemadtica ndo consiste, portanto simplesmente em retirar um tema de seu
contexto de significado e trabalhd-lo matematicamente; nas palavras de BORBA
(1991:42), ele passaria a ser um “pseudo-problema’:

Se o professor os forca a trabalhar em problemas, mesmo problemas baseados
nas idéias subjacentes a sua propria etnomatemdtica serdo pseudo-problemas, como
tantas vezes acontece em escolas regulares, com matemética académica.

Outro autor, Eugene Maier, fala sobre a faldcia de se considerar esse tipo de
problemas como sendo reais. Ele diz:

Entretanto tais ‘problemas’ aparentam ser do ‘mundo real’. Supostamente eles
tém a intengdo de relacionar experiéncias escolares com a vida de fora da escola. Mas
eles ttm pouco em comum com aquela vida. Sdo problemas escolares, encobertos com
um fino verniz de associa¢des com o ‘mundo real’. A matemdtica envolvida na sua
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solucdo €é a matemadtica escolar, de pouco uso em outro lugar que ndo seja a escola.
(MAIER, 1991:63).”

Portanto, mais do que procurar contextualizar um problema matemético, ou
concretizd-lo através de algum tipo de recurso supostamente pertencente a vida
cotidiana de jovens e adultos, € preciso dar voz a esses alunos no espago escolar, é
preciso que se aceite a diversidade dentro do curriculo habitualmente homogeneizador
da escola. Ndo basta portanto, baseando-me no exemplo da cozinheira, citado
anteriormente, acrescentar ovos a um problema matemdtico envolvendo a nog¢do de
dizia, & preciso conhecer o significado de dizia para essa pessoa, adquirido através da
pratica de cozinhar.

A perspectiva etnomatemdtica traz também implicagdes para a formacgdo dos
educadores de jovens/adultos, porque os aproxima mais da postura de pesquisadores do
que de transmissores de informacdes. MONTEIRO (1998:151), chama a atencdo para
esse aspecto:

Desse modo, a esséncia desse processo passa pela postura do professor que,
além de muito reflexiva, deverd incluir a pesquisa como uma condicdo sine qua non
para o desenvolvimento do processo pedagdgico. O professor precisa, entdo, estar
preparado para propor, orientar, acompanhar e dar suporte tedrico par a realizagcdo de
pesquisas de campo (etnografia), a partir da qual emergirdo temas e as possiveis versoes
e entendimentos sobre esses temas, advindos do cotidiano da comunidade.

Ainda resta muito a ser feito nessa procura por caminhos que de fato tornem a
educagdo de jovens e adultos trabalhadores mais democratica. A etnomatemética ja vem
contribuindo, e certamente continuard contribuindo, com informacdes sobre os
processos de geracdo e implementacdo dos conhecimentos, dos grupos constituintes
dessa parcela tdo desfavorecida da populacdo. Iniciar esse didlogo foi o objetivo deste
artigo. Dar continuidade a essas reflexdes é meu propdsito futuro, para o qual poderao ir
se juntando outras contribuicdes.

> Tradugdo da autora. Grifos no original.



