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O ENSINO DA MATEMATICA NA EJA:
UM ESTUDO SOBRE AS DIFICULDADES E DESAFIOS DO PROFESSOR

Cristiane Matos Costa Pardim*
Moacyr Cerqueira Calado®

RESUMO

A educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), reconhecida como modalidade de ensino, tem no professor um
colaborador no processo ensino-aprendizagem. Destaco neste estudo os professores da disciplina
matematica. Este artigo objetivou conhecer quais as principais dificuldades e desafios encontrados por
esses profissionais ao trabalharem com turmas de EJA. A metodologia utilizada foi a realizagdo de uma
pesquisa exploratéria, de natureza qualitativa, com utilizacdo da técnica de entrevistas. Os resultados
apontam que as maiores dificuldades encontradas estdo na deficiéncia de uma formagdo de professores
especifica para atender ao publico em questdo, na estrutura educacional das escolas e nas condi¢Oes
sociais em que os alunos se encontram. Conclui-se que, tanto para profissionais quanto para alunos, a
precariedade do sistema educacional, ressaltando a falta de formacéo especifica para os professores,
constitui-se um agravante no alcance da qualidade no processo de ensino-aprendizagem, principalmente
para os alunos da EJA.
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MATHEMATICS TEACHING ON YOUTH AND ADULT EDUCATION (EJA): A
STUDY ON THE DIFFICULTIES AND CHALLENGES TO TEACHERS

ABSTRACT

Youth and Adult education (EJA in Portuguese), recognized as a teaching method, has in the figure of the
teacher, a collaborator in the teaching-learning process. | highlight in this study the mathematics
teachers. This article aimed to identify the main difficulties and challenges faced by these professionals to
work with adult education classes. The methodology used was to perform an exploratory, qualitative
research, using the interviewing technique. The results show that the greatest difficulties are found in the
deficiency of a specific teacher training to serve the public concerned, the educational structure of
schools and social conditions in which students live. In conclusion, both for professionals and for
students, poor educational system, highlighting the lack of specific training for teachers, constitute an
aggravating factor in achieving quality in the teaching-learning process, especially for students of EJA .

Keywords: teacher; challenges; mathematics.
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1. INTRODUCAO

A formacéo de professores para o atendimento das demandas educacionais € um
assunto que estad sempre em pauta quando se discute a educagdo como processo de
apropriacdo de conhecimento e formacdo de cidadania. A educagdo passa por Varias
transformacdes, de acordo com o momento sécio-politico-econémico em que se
encontra uma nacdo, servindo de mola propulsora para o alcance de objetivos que

respondam as demandas da sociedade.

Tendo em vista a globalizagdo, a mecanizagdo, a informatizagéo e a velocidade
com que as informacdes sdo transmitidas a milhares de pessoas a0 mesmo tempo, cabe
ao profissional da educacdo acompanhar estes processos, adequando-se e alterando-se
em busca de um melhor ajuste social. Contudo, a velocidade das transformacdes néo
acompanha a velocidade das formac6es, da mudanca das estruturas educacionais, de
seus sistemas de ensino e da manutencdo de valores, técnicas e metodologias que estdo

muito aquém das transformacdes da atualidade.

Diante deste quadro, timidamente descrito, a educacdo de Jovens e Adultos
participa deste cenario ainda mantendo com a sociedade uma relagdo de compensacédo
pelos prejuizos advindos de uma falta de estrutura politica e econébmica capaz de
oferecer a todos as mesmas oportunidades de educacao. Alguns autores denunciam que
a este publico é oferecida uma educacdo onde as suas especificidades ndo sdo
reconhecidas. Exemplificando, pode-se perceber um perfil de publico heterogéneo com
tratamento igualitario, sem adequacdo de linguagens e metodologias, com reproducéo
do modelo utilizado com criancas e adolescentes e sem grandes responsabilidades de
transformacéo e, sendo assim, “as tentativas de superar este abandono quase sempre tém
se reduzido a adaptacdes precarias de metodologias criadas inicialmente para o publico

infantil” (DUARTE, 2008, p. 7)

Vertendo o foco para a questdo especifica do ensino da matematica na EJA ,

percebe-se que ha um distanciamento entre as diversas formas de conhecimento
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matematico e toda a dificuldade encontrada para a organizacdo e a adequacdo de

metodologias de ensino apropriadas ao publico especifico da EJA. Alguns contetidos
que sdo ensinados aos jovens e adultos transformam-se em verdadeiras barreiras de
aprendizagem e (res)surgem, entdo, os temores do fracasso e da ndo aprendizagem que,
muitas vezes, acompanham o aluno desde a inféncia, quando, em alguns casos, tiveram

a oportunidade de frequentar os bancos de sala de aula.

O presente trabalho buscou compreender as dificuldades enfrentadas por
professores de matematica na EJA no momento da troca dos conhecimentos, que se
realizam desconectados da realidade dos educandos, assim como o porqué de esta
relagdo entre as diferentes formas de ensinar a matematica ndo conseguir interagir na
formacdo de professores e alunos, cada um com seu papel, mas numa integracdo que

gere conhecimento para ambas as partes.

Para isso, foi realizada uma pesquisa de campo na escola publica estadual
EEEFM Catharina Chequer, localizada no bairro Novo México em Vila Velha-ES, onde
é lecionada a modalidade EJA para todas as fases de ensino (fundamental e médio), e na
EMEFTI “Senador Jodo de Medeiros Calmon”, localizada no bairro Parque das
Gaivotas, também em Vila Velha-ES, escola publica municipal que oferece a
modalidade EJA para o ensino fundamental.

Uma formacdo para professores que valorize os conhecimentos multiplos, que
saiba trabalhar a diversidade cultural de seu publico e que ndo se perca nas desilusdes
ou no comodismo de alguns profissionais, alcancara a formacdo de pessoas criticas
capazes de compreender o seu papel enquanto cidadaos responsaveis pela sociedade em

que vivem e pelas geracdes futuras.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 EJA E EDUCACAO
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Alguns estudiosos afirmam que o fracasso escolar estd intimamente ligado as

questBes socio-politicas de uma sociedade onde grande parte da populacdo advém de

uma cultura que néo valoriza a educacdo, por ndo reconhecer nesta valor pratico:

[...] No entanto, os proponentes desta analise acreditam que a situacéo social

e econbmica das classes baixas é tal que os membros dessas classes nédo
valorizam a educacdo pois ndo lhe atribuem valor pratico e ndo podem
permitir a seus filhos o “luxo” de uma educacdo prolongada diante de sua
necessidade de emprega-los precocemente para contribuir para o sustento da
casa.[...] (CARRAHER, 1989, p. 25)

Esta colocacdo vai ao encontro das vérias falas que sdo ouvidas em sala de aula,
qguando se expdem as experiéncias de vida dos alunos, principalmente os adultos, e a

razdo que os levou a deixar a escola quando na idade propria.

Quando se trata de Educacéo de Jovens e Adultos, essa problematica apresenta-
se muito mais acentuada, dadas as caracteristicas do publico que a compde, bem como
as varias justificativas apresentadas por este publico para retornarem aos bancos da sala

de aula.

Segundo consta na V CONFITEA — Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos:

A educacdo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
informal, onde pessoas consideradas "adultas" pela sociedade desenvolvem
suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeigoam suas
qualificacdes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfagdo de
suas necessidades e as de sua sociedade. A educacdo de adultos inclui a
educacdo formal, a educacdo ndo-formal e o espectro da aprendizagem
informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde os
estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos. (Declaragdo
de Hamburgo sobre Educacéo de Adultos, V CONFITEA, UNESCO, 2004).

Trabalhar com um publico diferenciado, heterogéneo em suas raizes e culturas,
torna-se um grande desafio para a educacdo, uma vez, que dentro da sala de aula, essas
diferencas deverdo ser respeitadas e, para além disso, suas experiéncias deverdao ser
valorizadas e tornarem-se parte do processo educativo. Uma vez reconhecida essa
necessidade, no Parecer CNE/CEB a EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, a Educacdo de
Jovens e Adultos passa a ser uma modalidade de educacdo basica nas etapas de ensino
fundamental e médio, usufruindo de uma especificidade prépria que, como tal, deveria

receber um tratamento consequente.
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Este publico diferenciado e especifico, possui caracteristicas que 0s aproximam

enquanto alunos, e deve-se concordar com FERREIRA E SILVA (2011), quando

colocam que:

Colocacdes de Paiva (2004) ressaltam que os jovens e adultos sdo sujeitos
socioculturais, marginalizados e excluidos das esferas socioeconémicas e
educacionais, privados do acesso a cultura letrada, aos bens culturais e
sociais, comprometendo uma participagdo mais efetiva no mundo do
trabalho, da politica e da cultura. Vivem no mundo industrializado,
burocratizado e escolarizado, em geral, trabalhando em ocupagdes ndo
qualificadas. Trazem em sua totalidade a marca da exclusdo social, mas s&o
sujeitos do tempo presente e do tempo futuro, formados pelas memarias que
0s constituem enquanto seres temporais. (FERREIRA & SILVA, 2011,p.210)

A educacdo é, entdo, o caminho para que estes sujeitos deixem de pertencer ao
grupo dos excluidos, por assim dizer, e passem a sentir-se como sdo, individuos
importantes para a sociedade, para o seu crescimento e desenvolvimento. Acreditando
nesta afirmativa, a Constituicdo Federal de 1988, em seu Capitulo IlI, Art. 205 que

afirma ser:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Uma vez reconhecida como modalidade de educacdo, destinada aos jovens e
adultos que nédo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prépria, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Art. 37 § 1°

determina que:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicBes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. (LDB 9394/96)

Essa preocupacdo em formar os jovens e adultos levard em consideragdo o
momento histérico em que se encontra a sociedade, no caso do Brasil, uma sociedade
em desenvolvimento, em profundo processo de revolugdo tecnologica, marcada por
relaces de producéo, poder e valor, marcada pelo paradigma de ter em seu seio grande

parte da populagdo com altos indices de analfabetismo e baixas taxas de escolarizacédo e
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onde se verifica a necessidade de se “formar” pessoas para atenderem as necessidades

do mercado. Sobre essa situagcdo, Fonseca (2007) analisa que:

Nessa configuracdo parece ser no campo das necessidades — das sociedades,
em primeiro plano, e dos individuos que nela se inserem — que transitam as
motivagdes que levam governos, empresarios, movimentos sociais ou ONGs
a investir, ou pressionar para que se invista em projetos de EJA, [...]
reportando-as as demandas das sociedades é porém, 0 mesmo que incita a
superacdo da concepcdo compensatéria da Educacdo de Jovens e adultos,
segundo a qual sua finalidade se restringiria a possibilitar ao aluno a
recuperacdo do tempo perdido. (FONSECA, 2007, p. 46)

Porém, esta educacdo sofre com a desvalorizacdo de seus profissionais e com a
falta de investimentos que visem a uma formacdo que leve o individuo ao pleno

desenvolvimento e ao preparo para o exercicio da cidadania, como previsto em Lei.

Ao educador, que exerce importante papel neste processo de crescimento, deve-
se dar formacdo para que, no exercicio de seu oficio, ele esteja completamente imerso
neste processo de formacdo do outro como formacdo de si mesmo, compreendendo-se,
assim, como um ser incompleto que dia ap6s dia vai anexando aos seus conhecimentos
algo novo que se manifesta nas relacdes entre professor-aluno-saber. Por isso Paulo
Freire (2000, p. 25) afirma que “é neste sentido que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar é acdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. [...] Quem ensina aprende ao ensinar e

quem aprende ensina ao aprender.”

O professor devera estar ciente dos grandes desafios que a educacao traz consigo
e, quando se trata de educacdo de jovens e adultos, estes desafios aumentam, mas
também estimulam aos que veem na EJA a possibilidade de contribuir para que o outro
alcance aquilo que, por motivos variaveis, lhe foi negado. Para isso é preciso que haja o
reconhecimento da complexidade desse processo tanto para o professor quanto para o

aluno.

A educacdo escolar € fundamental para que a sociedade alcance mudancas
sociais. Um pais alfabetizado, instruido, € um pais que reconhece seus deveres, mas que

luta pelos seus direitos, e os professores e todos os envolvidos com a educagdo devem
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ter presente este fim. O professor Florestan Fernandes acreditava que a educagéo era a

chave da transformacéo social e, como professor e cientista, afirmou que:

Estamos permanentemente empenhados numa luta sem fim pelo
aperfeicoamento incessante da natureza humana, da civilizacdo e da
sociedade, o que nos leva a perquirir as formas mais eficientes para aumentar
a capacidade de conhecimento do Homem e para elevar sua faculdade de agir
com crescente autonomia moral. (CERQUEIRA, 2005, p. 97).

O trabalho realizado com alunos da EJA deve levar em consideracdo que este
publico ja tem um conhecimento prévio, que deverd ser valorizado e utilizado na
formac&o deste aluno. E caracteristica da maioria desses alunos sentirem-se fragilizados,
inferiorizados, rejeitados, a margem, tendo, em sua maioria, advindo de classe
trabalhadora, de balcdes de pobreza. Sdo pessoas que aprenderam a “se virar” e que
agora, dada a necessidade do mercado, a globalizagdo ou mesmo a afirmagdo enquanto

pessoa, buscam a sala de aula para completar um espago vazio em suas vidas.

Assim sendo, a EJA apresentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDBEN) 9.394/96 como modalidade de ensino, necessita cumprir suas
funcbes reparadora, equalizadora e qualificadora, as quais tém para os educandos um
objetivo comum: a busca pela garantia do direito a educacdo e ao desenvolvimento da
cidadania. Frente ao exposto, compreende-se que as a¢des pedagogicas utilizadas pelos
professores terdo grande influéncia neste processo e poderdo contribuir para a
efetivacdo desta autonomia, pois sera uma educacdo:

[...] que promova processos de aprendizagem pelos quais seus sujeitos se
tornem independentes, capazes de aprender por si préprios, com condi¢des de
acompanhar a velocidade e complexidade dos acontecimentos que 0s cercam
e pelos quais 0s sujeitos se produzem e se humanizam, ao longo de toda a
vida (PAIVA, 2004, p.32 apud COSME, 2011, p. 25)

E necessario que os profissionais de educa¢io compreendam que “saber ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao
ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 2000, p.52). Assim, os professores da EJA deverédo

compreender que:

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar ndo é
transferir conhecimento — ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos
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educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagdgica —, mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido
(FREIRE, 2000, p. 52).

A formacdo continuada desses agentes de transformacdo, por assim assumidos,
deve prepard-los para que sejam capazes de desenvolver praticas pedagogicas que
tenham uma visdo holistica dos alunos e saibam utilizar as diversidades e o0s recursos
escolares no acesso a conhecimentos indispensaveis para o desenvolvimento do
individuo enquanto na busca pela sua autonomia. Portanto, sobre esta formacdo o
Parecer CNE/CEB N° 11/2000 enfatiza que:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a
EJA deve incluir, aléem das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas & complexidade diferencial desta modalidade de
ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e para exercer o
exercicio do dialogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como
formacao sistematica requer. (BRASIL,2000, p.56)

O professor educador precisa desenvolver uma reflexdo critica sobre a sua
pratica e, a medida que vai se formando, compreende que a pratica de hoje pode ser
melhor que a de ontem e essa reflexdo critica o leva a aproximar o seu discurso tedrico a

sua vivéncia e ao seu crescimento diério. Paulo Freire (2000, p.43) afirma que:

E fundamental que na pratica da formagio docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio
aprendiz em comunh&o com o professor formador. (FREIRE, 2000, p.
22)

2.2 0 PROFESSOR DE MATEMATICA

Entendendo a educagcdo como via de desenvolvimento da cidadania para
participacdo efetiva dos individuos na sociedade e partindo do principio de que a

sociedade esta cada vez mais matematizada, a disciplina de matematica, com seus
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nameros, formulas, razBes e proporgBes, ocupa uma posicdo muito importante na

formagéo desses alunos, tendo em vista que ela faz parte do cotidiano das pessoas e,
portanto, do desenvolvimento e crescimento pessoal, que vai se formando e
transformando a partir dos contetdos e da visualizacdo, compreensao e aplicacao destes

nas realidades vivenciadas.

O autor D’ Ambroésio (2009, p. 7) define a matematica como “ [...] uma estratégia
desenvolvida pela espécie humana ao longo da histdria para explicar, para entender,
para manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com 0 seu imaginario,
naturalmente dentro de um contexto natural ¢ cultural”. O autor defende uma educacéo
matematica que quebre com o sistema educacional vigente, baseada numa relacdo de
causa e efeito, propondo reflexdes sobre a pratica docente, como: “O novo papel do
professor sera o de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente,
de interagir com o aluno na produgao e critica de novos conhecimentos [...]” (2009, p.
80).

Pensar na educacdo matematica € considerar que esta disciplina ocupa um papel
essencial no desenvolvimento de uma nagdo, em seu progresso tecnoldgico, o que nos
leva a considerar também que € necessario que haja uma transmissdo intercultural da
matematica, ou seja, que leve em consideracdo o estagio de desenvolvimento em que se
encontra o publico a que serd dirigido. No entanto, essa consideracdo requer uma
atencdo especial ao curriculo que sera desenvolvido, as metodologias e aos contetidos

modificados.

Como o conceito de cultura é muito amplo, principalmente num pais com
dimensGes tdo grandes quanto o Brasil, pensar na cultura de uma nagdo torna-se um
desafio tendo em vista que pensar na cultura é pensar nas atitudes, comportamentos,
interesses proprios de determinados grupos, como, por exemplo, os jovens e adultos
que compdem as salas de EJA, chegando entéo as diferencas e peculiaridades a que esta
sujeita a educacgdo. Para adequar-se a essas situacdes, ha de existir uma flexibilidade

curricular adequada, e pensando nesta flexibilizacdo é que muitos teéricos defendem a
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incorpora¢do da etnomatematica, que exigira do profissional a “libertacdo de alguns

preconceitos sobre a prépria matematica. O que é matematica, o que é rigor, o que é
uma demonstragéo, o que ¢ aceitavel” (D'AMBROSIO, 1986, p. 42).

Este novo conceito de trabalhar a matematica vai diretamente ao encontro das
propostas pedagogicas que devem ser pensadas quando se trata de educacdo para jovens
e adultos, onde deverdo ser respeitados seus conhecimentos, experiéncias, préaticas
vivenciadas, bem como as motivacdes que levaram este aluno a retornar aos bancos de

sala de aula.

No entanto, apesar do reconhecimento destas necessidades, é perceptivel que a
formacdo do professor ainda ndo esta voltada para esta nova maneira de ensinar. O
proprio autor Ubiratan D’Ambrdésio afirma que “a educagdo enfrenta, em geral, varios
problemas. O que considero mais grave, e que afeta particularmente a educacao
matematica de hoje, é a maneira deficiente que se forma o professor”(D’AMBOSIO,
2009, p. 83).

Para que este conceito seja assumido, uma postura diferenciada devera ser
tomada e exigira do professor um conhecimento que rompa com as barreiras que
definem a matematica como disciplina dificil, destinada as pessoas que sao
intelectualmente mais privilegiadas, e revele-se como um mediador no processo de
construcdo do conhecimento, deixando para trds uma metodologia bancéria, de deposito
de conhecimento, sem contextualizacdo, sem a preocupacdo de possibilitar ao outro o
reconhecimento de suas capacidades e superagdes, mantendo a imagem da disciplina

como algo dificil, inacessivel, obscuro.

D’ Ambrosio considera que:

Particularmente em matematica, parece que ha uma fixagdo na ideia de haver
necessidade de um conhecimento hierarquizado, em que cada degrau é
galgado numa certa fase da vida, com atengdo exclusiva durante horas de
aula, como um canal de televisdo que se sintoniza para as disciplinas e se
desliga acabada a aula. Como se fossem duas realidades disjuntas, a da aula e
a de fora da aula. (D’AMBROSIO, 2009, p. 83)
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Percebe-se que, apesar da dificuldade em assimilar os conteddos matematicos

dentro da sala de aula, a aplicacdo pratica da matematica na rotina diaria da maioria das
pessoas que estdo no mercado de trabalho, formal ou informalmente, é realizada de
maneira correta, racional, desenvolvendo métodos proprios para a resolugdo das
diversas situacdes apresentadas, porém este conhecimento, esta habilidade, parecem
totalmente dissociados do conhecimento transmitido na sala de aula. Segundo Newton

Duarte:

A consciéncia do individuo torna-se, assim, marcada por uma ambiguidade,
pois, de um lado, quando se depara com certas dificuldades, ele ndo hesita e
as resolve utilizando-se daquele seu saber matematico e, de outro lado, como
esse saber ndo é reconhecido enquanto conhecimento matematico pela
sociedade, ele mesmo, assumindo isso, embora inconscientemente, afirma
que ndo conhece nada de matematica e que é um ignorante. (DUARTE, 2008,
p. 17)

O conhecimento da matemaética em sua historicidade, concepc¢Bes, mudancas,
adequacdes e adaptagdes € importante na formacdo do professor, para que este tenha
uma visdo critica da realidade e, com isso, tenha uma maior possibilidade de realizar um
trabalho que esteja mais acessivel, sem perder a sua importancia, como nos afirmam

Miguel e Miorim:

As abordagens histéricas significativas, organicas e esclarecedoras da cultura
matematica venham modificar qualitativamente as praticas escolares nas
quais a Matematica se acha envolvida, a formacdo matematica e educacional
dos profissionais que promovem e realizam essas praticas e,
consequentemente, a formacéo de estudantes, comunidade social, em fungdo
da qual essas praticas, em Ultima instancia, se constituem e se transformam.
(MIGUEL & MIORIM, 2011, p. 11)

Este conhecimento criarda uma condicdo mais apropriada ao professor de
matematica para que, diante do saber construido pelos individuos para a superacdo das
necessidades do cotidiano e da necessidade de se desenvolverem metodologias de
ensino da matematica que valorizem e se apropriem deste conhecimento, ele alcance
gue o aluno perceba o verdadeiro significado daquilo que lhe esta sendo ensinado,
fazendo com que aumente o seu interesse pela educacdo e favorecendo a aprendizagem.

Skovsmose (2007) afirma que:
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“Matematica” ndo precisa referir-se apenas a matematica avancada, ou a
matematica aplicada, ou a matematica em pacotes que fazem parte do aparato
da razdo. A matematica também é representada em contextos cotidianos. [...]
Podemos encontrar matematica em todo lugar. E podemos encontrar muitos
tipos diferentes de matematica em todo lugar. Como podemos esperar que
exista qualquer caracteristica comum? A matematica é desenvolvida por
muitos diferentes grupos de pessoas em circunstancias muito diferentes. Ela
se refere a uma pluralidade de atividades (SKOVSMOSE, 2007, p. 211)

Levando em consideragdo a abrangéncia e a importancia da disciplina de
matematica, € de igual importancia uma formacéo inicial e continuada para que 0s
profissionais que optam por esta area estejam em permanente atualizacdo e constante
emancipagao, o que requer deste profissional, minimamente, dominar os contetidos que
serdo base de ensino, dando-lhe condigdo de saber colocar-se como mediador no
processo de aquisicdo do conhecimento, buscando desenvolver uma visao prospectiva
das necessidades dos alunos que tém uma participacdo nas transformacdes sociais e
culturais. Segundo D'Ambrosio (1986), o ideal seria que o professor fosse capaz de
encarar a realidade como um todo e, entdo, iniciar uma analise de detalhes, usando as

linguagens convencionadas, que sdo as disciplinas e especialidades.

2.3 ANALISE DAS INFORMAGCOES

Com a intencdo de verificar na préatica como esta relacdo entre professor —
formacdo — aluno e préatica educacional estd ocorrendo, foi realizado um estudo de
campo com entrevistas direcionadas aos profissionais de educacdo matematica, sendo
dois professores do ensino fundamental na EMEFTI Senador Jodo de Medeiros Calmon
e trés professores na EEEFM Catharina Chequer, lecionando para o ensino médio. O
critério utilizado foi o de que todos os professores sujeitos desta pesquisa lecionassem
na modalidade EJA.

Nessas duas instituicdes, o presente trabalho teve a intencdo de perceber o
sentimento destes profissionais quanto as suas expectativas e dificuldades. Como
critério de identificacdo para a pesquisa e anonimato dos sujeitos, utilizou-se a sigla P,

P1 e P2 para o ensino fundamental, P3, P4 e P5 para o ensino médio.
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O gréfico abaixo apresenta o tempo que os profissionais tém de atuacdo na

educacéo e, especificamente, com a modalidade EJA.

GRAFICO 1

TEMPO DE ATUACAO NA EDUCACAO E TEMPO DE ATUACAO NA EJA

25

20

15 ®m Tempo na educagdo
(anos)
10 I H tempo na EJA
(4] I
P1 P2 P3 P4 P5

Fonte: os autores

w

O que se pode perceber é que, na maioria das situagdes, o professor que trabalha
com a EJA ja tem uma experiéncia consideravel na educacdo, contudo, conforme
relatado pelos proprios profissionais, essa experiéncia ajuda na medida em que eles ja
desenvolveram as habilidades necessarias ao educador em se tratando de dominio de
conteudo, relagdo interpessoal com alunos, entre outras, mas, com as salas de jovens e
adultos, um novo aprender devera ser desenvolvido, uma nova forma de agir, de
relacionar-se, uma nova adaptacdo. Este recomeco € um desafio e talvez por isso, em
muitos casos, a educacdo infantil sera oferecida a este publico que j& ultrapassou esta
etapa da vida, estd em novo momento, com formas diferenciadas de desenvolver o seu
cognitivo, que ja esta repleto de informac6es. Como nos diz Fonseca (2007), as
dificuldades em se lidar com um publico de jovens e adultos vao além dos entraves

provenientes das limitacGes impostas pela estrutura e pelos proprios alunos. Tais
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entraves vdo desde a defini¢do do projeto pedagdgico, do funcionamento da escola nos

limites de estrutura de tempo, até a pouca flexibilizacao de horarios e de entrada e saida,
bem como os modos de conceber, realizar e avaliar as atividades didaticas. O autor

ressalta, ainda, que:

Mesmo que a escola e seus professores estejam imbuidos da disposigdo de
elaborar e implementar um projeto pedagégico voltado especificamente para
0 publico da EJA, enfrentardo os desafios proprios de uma seara pouco
trilhada, ou trilhada com suporte relativamente fragil de uma reflexédo teérica
ainda incipiente. (FONSECA, 2007, p. 19)

A importancia de ouvir o professor se da na medida em que o processo de ensino
e aprendizagem da matematica consiste como uma importante via de desenvolvimento
tanto pessoal quanto social, de individuo, educador e educando. Para isso, é necessaria
uma formacgdo que propicie ao profissional um conhecimento mais amplo e

diversificado sobre a sua proposta pedagogica.

Ressaltamos que o professor de matematica deve ter, além de um dominio
amplo da disciplina a ser ensinada e de metodologias diferenciadas, a
habilidade de articular seus conhecimentos, pois como diz Sztajn (2002, p.
21), ele “precisa ser capaz de articular seu saber, pois aquilo que é apenas
tacitamente aceito ndo pode ser explicitamente ensinado (PAIVA, 2006, p.
91).

A realizacdo da coleta das informagdes levou a percepcao de que, na maioria das
experiéncias profissionais, sejam elas de muito ou de pouco tempo, o fator mais critico
¢ a falta de formacédo especifica para o desenvolvimento do trabalho com alunos da
EJA. Ficou claro que ndo hd uma formacdo adequada e direcionada para esta
modalidade de ensino. Dentre os profissionais participantes, apenas um informa que a
instituicdo a que pertence oferece formacdo continuada, no entanto, esta se da de uma
maneira muito precéria, sem responsabilidade com a educagdo, de acordo com a sua
opinido: “de vez em quando tem uma formacao continuada, mas, mesmo assim, &€ uma
formacgdo que ndo tem nada a ver, eu chamo de deformacéo, porque nao serve pra

nada, essa ¢ a verdade. (P1).

Corroborando essa opinido, Ana Cristina Ferreira afirma que:
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J4& a formacdo continuada [para o professor de matematica]
geralmente, relaciona-se a ideia de frequentar cursos que buscam
atender as caréncias do professor e alcancar resultados
predeterminados [...] as propostas tendem a ser desenvolvidas de
modo fragmentado, compartimentalizado e, muitas vezes,
descontextualizado da realidade do futuro professor e do professor em
exercicio, desconsiderando suas opinides, experiéncias e necessidades.
(FERREIRA, 2006, p.149)

Para que possa surtir efeito, a formacdo deve alcancar as expectativa dos
profissionais e discutir temas que sejam, além de relevantes, possiveis de serem
realizados, dando ao educador condi¢cdes de desenvolver novas praticas pedagogicas.

Segundo D’ Ambrosio:

Medidas dirigidas ao professor, tais como fornecer-lhe novas
metodologias e melhorar, qualitativa e quantitativamente, seu dominio
de conteudo especifico, sdo sem duvida importantes, mas tém
praticamente nenhum resultado apreciavel. (D’AMBROSIO, 2009,
p.61)

Os outros professores disseram ndo terem recebido formagdo especifica para
trabalharem com EJA, mas consideram que ela seja de maxima importancia, uma vez
que o publico é diferenciado e necessita de uma maior atencdo quanto as formas e
metodologias que devem ser utilizadas para que realmente se faga uma educacdo de
qualidade, valorizando e respeitando as diferencas. P5, por exemplo, afirma que “a
formacdo e a formacao continuada é super importante neste sentido, porque ela motiva
o professor a buscar novas formas de aprendizado, a estudar, a conhecer a importancia

do estudo para o ensino, independente da modalidade”.

Propondo um outro olhar que ndo seja de visdes parciais e que privilegiam
momentos distintos, como afirmado na citagdo acima, Paiva afirma que “a concepgao
de desenvolvimento profissional baseia-se no pressuposto de que o professor é o agente
de seu préprio conhecimento — parte dele a necessidade de estar em permanente
formagdo.” (PAIVA, 2006, p. 15)

Dentre os profissionais participantes, 80% tem mais de 10 anos de experiéncia

em educacdo; com EJA especificamente, esse percentual caiu pela metade: 40%
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trabalham com EJA h& menos de dez anos, entre 08 meses e 08 anos, e, em sua maioria,

mesmo aqueles que ja trabalham h& mais tempo, ndo iniciaram suas atividades com

alunos da EJA por escolha e sim por oportunidade de emprego.

Considerando este fato relevante de que a maioria dos profissionais
entrevistados ndo escolheu a EJA, a falta de profissionalizacdo deste educador fica
evidenciada, 0 que se torna uma preocupacdo em relacdo a formacdo docente. A este
respeito, Haddad e Di Pierro (1994) destacam que:

Os professores que trabalham na educagéo de Jovens e Adultos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atuagdo. Em
geral, sdo professores leigos ou recrutados no préprio corpo docente do ensino
regular. Note-se que, na area especifica de formacéo de professores, tanto em
nivel médio quanto em nivel superior, ndo se tem encontrado preocupacéo com
0 campo especifico da EJA; devem-se também considerar as precérias
condicbes de profissionalizagdo e de remuneragdo destes docentes.
(HADDAD; DI PIERRO, 1994, p. 15, apud SOARES, 2008).

Quando perguntados sobre as dificuldades encontradas no ensino da matematica,
a falta de um material didatico mais direcionado para os alunos desta modalidade foi
uma resposta muito presente. Segundo eles, a falta desse material leva os professores a
utilizarem o material que € utilizado no ensino regular, e as adaptacfes ficam sob a

responsabilidade do profissional que conduzira o contetdo.

P1 diz que o material didatico ndo é escolhido pelos profissionais, e isso
dificulta o trabalho. Segundo ele, “Cada escola da matéria de um jeito. Eles adotam
um livro, mas o livro que eles adotam ndo tem nada a ver, um livro que ndo é o préprio
professor que escolhe...”. P3 considera que “falta material pedagdgico adaptado para
este publico” e, ainda, que “hd a necessidade de material voltado para o publico da

EJA, atendendo de forma real as necessidades deste grupo, que é tdo especifico”.

Sobre estas afirmativas, o0 Documento Base do PROEJA trata da organizagéo
curricular para a EJA como uma possibilidade de superacdo dos modelos curriculares

tradicionais, com bases disciplinares e rigidez, assim aposta que

Desconstrugdo e construgdo de modelos curriculares e metodologicos,
observando as necessidades de contextualizacdo frente a realidade do
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educando, promovem a ressignificacdo de seu cotidiano. Essa concepcédo
permite a abordagem de conteldos e préticas inter e transdiciplinares, a
utilizacdo de metodologias dindmicas, promovendo a valorizacdo dos saberes
adquiridos em espacos de educacdo ndo-formal, além do respeito a
diversidade. (BRASIL, 2007, p. 48)

Com um publico téo receptivo e sedento de saber, € importante que o professor
tenha sempre presente 0s conceitos inerentes ao saber escolar, dentro de um sistema
didatico formado por professor-aluno-saber, que se interagem e produzem resultados.
Este saber deverd ser compreendido, entendido, transformado até que se torne apto para
ser ensinado, realizando assim a transposicdo didatica. O termo transposicao leva ao
reconhecimento da diferenciacdo entre saber académico e aquele saber que os alunos
trazem para escola, fruto de suas experiéncias pessoais e que, portanto, possuem
fungdes sociais distintas.

Assim sendo, a transposicdo didatica é a analise do saber cientifico que sofre
transformacdes e adequacOes até chegar a sala de aula. O conceito de transposi¢do
didatica foi desenvolvido por Yves Chavallard, em meados da década de 80, em seus
estudos sobre a didatica da matematica. Com base nesse conceito, Ferreira e Paiva

(2011) consideram que esse processo de elaboracdo do saber escolar:

[...] nos permite por em relevo a agdo pedagdgica do professor. Mais do que
transmitir conhecimentos, o professor produz saberes na medida em que
seleciona e organiza conteldos, estabelece metodologias para sua
transmissdo e define objetivos de aprendizagem (FERREIRA e PAIVA,
2011, p.198)

De uma maneira geral, esta organizacdo proposta no Documento Base do
PROEJA e a transposicdo didatica tém se materializado nas salas de aula, ainda que
involuntariamente, uma vez que os profissionais afirmaram que, diante da falta de um
material especifico, ou de um material que seja mais adequado a realidade dos alunos,
eles proprios preparam aulas que buscam a integracdo dos saberes adquiridos pelos
alunos e dos saberes cientificos que devem ser ensinados. P5, por exemplo, afirma: “eu
busco contextualizar e valorizar aquilo que o aluno ja conhece, isso quando € possivel,
mas procuro ndo fugir muito do programa” € 0 P4. “na sala de aula eu uso muito

daquilo que o aluno ja conhece, falo sobre preparar bolo, sobre medidas e pesos
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usando exemplos que as donas de casa conhecem bem. Busco envolvé-los e ensinar a

1

partir daquilo que eles ja sabem. Posso garantir que da resultado.’

Percebe-se, assim, que todos os professores tém claro que, para que a aula seja
mais proveitosa, essas trocas de saberes sdo necessarias e importantes, porque, além de
valorizar os alunos, conseguem envolvé-los e atrair a sua atencdo para a aula, uma vez
que estes deixam de ser meros expectadores e passam a se ver como construtores do

proprio saber. Ferreira e Paiva afirmam que:

Em se tratando de sujeitos jovens e adultos, é imprescindivel que os mesmos
sejam convidados a participar de sua propria aprendizagem, renunciando
qualquer postura passiva capaz de comprometer o principio da autonomia e
da apropriacdo. [...] Compreender a sala de aula como articulacdo entre
professor, alunos e saber é ter em mente que as relagdes existentes entre eles
resultam de interagcBes que envolvem os sentidos atribuidos ao saber pelo
professor e pelos alunos, as intencfes de ambos perante si e a propria
finalidade embutida no saber escolar. (FERREIRA e PAIVA, 2011, p. 193)

Nao se pode alimentar no aluno a postura que ele traz consigo de que é “burro
demais para aprender” ou ainda “de que ¢ velho demais para isso”, porque se
considerando que este aluno esta retornando a sala de aula, seja por quais forem suas
motivacdes, inconscientemente ele reconhece na educacdo um caminho para se
sobressair, seja no trabalho, na vida pessoal, seja somente para poder se sentir pessoa
capaz. Ndo se pode permitir que o aluno atribua a si préprio as limitacdes de
aprendizagem, “liberando as instituicdes e suas praticas, as sociedades, os modelos
socioeconémicos e as (o)pressdes culturais da responsabilidade por um provavel

fracasso nessa nova ou primeira empreitada escolar” (FONSECA, 2007, p.21).

Quando perguntados sobre a existéncia de uma certa negacdo ao ensino da
matematica por parte dos alunos, configurando-se como um obstaculo para a
aprendizagem, a maioria afirmou que ndo enxerga essa postura nos alunos. Suas

opinides sobre o tema séo expostas no quadro a seguir:
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Quadro 1 — Opinido dos professores

Sobre a possibilidade de uma barreira de aprendizagem em relagdo a disciplina de Matematica

P | “na verdade nao existe esta dificuldade. Para mim o aluno tem que gostar do professor, vocé

1 | tem que conquistar o aluno para que ele goste de sua matéria”

)
“ndo é resisténcia a disciplina, sdo dificuldades que vem desde o regular”

4

P | “quando o aluno gosta do professor, é muito mais facil ele prestar aten¢do a aula e com jovens

5 | e adultos isso € muito comum. Se vocé for muito sério e radical, serda um mau comego”’

Sobre estes posicionamentos, Paulo Freire afirma que:

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como
me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de
professor, aumenta em mim o0s cuidados com meu desempenho. [...] Neste
sentido, quanto mais solidariedade exista entre o educador e o educando no
“trato” deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem democratica
se abrem na escola (FREIRE, 2000, p. 109).

Corroborando a afirmativa de que o gosto pela matematica passa pelo “gostar do
professor”, Romulo Campos Lins, analisando um estudo que tratava deste assunto,
chegou a conclusdo de que esta relacdo de afinidade com a matéria estaria ligada a
afinidade ao professor porque a maioria dos alunos tém uma relacdo com a matematica
que a distancia da realidade, o que ndo se revelava desta maneira com as outras

disciplinas. Assim, o resultado da pesquisa foi de que:

com relagdo a matematica mais do que em qualquer outra disciplina, havia
uma forte correlagdo positiva entre gostar do professor e gostar da matéria,
isto ¢, na grande maioria dos casos alunos se colocavam em “gostar do
professor e gostar da matéria” ou em “ndo gostar do professor e ndo gostar da
matéria”. (LINS, 2005, p.93)

Uma outra visdo sobre o assunto € o que nos aponta 0 P5 sobre outra relacéo
com a disciplina — a de ndo gostar e ponto final. Segundo ele, “se vocé jd tem essa ViSao

de que é uma coisa de que vocé ndo gosta, que vocé ndo vai aprender, que se tem
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dificuldade, esse proprio sentimento que vocé tem relacdo a ela se torna um bloqueio.

Isso acontece muito com a EJA.” Neste sentido Skovsmose considera que:

Os obstaculos de aprendizagem devem ndo ser apenas procurados no passado
historico-cultural da pessoa, mas também na constituicdo social real da
pessoa, tanto quanto as oportunidades que o real sistema politico e social
tornam-lhe disponiveis.[...] Quando uma sociedade “arruina o futuro” de
alguns grupos de criangas, entdo estdo estabelecidos 0s obstéculos de
aprendizagem (SKOVSMOSE, 2007, p. 47).

N&o raramente, a disciplina de matematica é atribuido o fracasso e causa de
evasdo escolar, porém ndo se deve dar a uma ou outra disciplina o peso de ser
responsavel por uma situacdo que vai além das salas de aula, pois a este movimento
muitos sdo os fatores que influenciardo ou mesmo determinardo o abandono escolar,
que sdo “de ordem social e economica principalmente, e que, em geral, extrapolam as

paredes de sala de aula e ultrapassam os muros da escola” (FONSECA, 2007, p.32).

Uma boa relagdo com os professores podera evitar certa resisténcia a disciplina,
mas ndo diminuira as dificuldades que os alunos trazem, seja pelo longo tempo que nao
vao a escola, seja pela falta de comprometimento do prdprio aluno em aprender, em se

tratando de alunos do ensino médio, adolescentes, com pouca defasagem de idade.

Segundo Muniz, a forma como os conteldos matematicos sdo apreendidos e
ensinados pelos professores tem grande importancia neste sentimento positivo ou

negativo em relacdo a disciplina:

Quando o professor recria o conhecimento matemético, adequando-o ao
aluno, incorpora na proposta sua prépria visdo do que venha a ser
matematica, seu significado sociocultural, como se aprende e como se ensina
essa matéria. Se a representacdo que o professor possui da matematica €
negativa, o conhecimento no contexto escolar operado por ele vai transportar
uma visdo de matematica dificil, inacessivel, castradora, opressora, etc.
(MUNIZ, 2007, p. 11)

P2 diz que sente muita dificuldade em trabalhar com EJA, primeiro porque tem
pouca experiéncia com o publico e nenhuma formacdo especifica, e depois porque
considera que muitos alunos adolescentes que vém para a EJA ndo se comprometem
com a aprendizagem: “acho que muitos adolescentes estdo vindo para o noturno sem

terem vontade de estudar, entdo vocé fica muito tempo em um mesmo contetdo e, além
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disso, os alunos mais maduros ndo conseguem se concentrar por causa da bagunca que

esses adolescentes fazem”. P4 analisa que muitos adolescentes “estdo na escola a noite
porque precisam trabalhar ou porque, por terem repetido muitas vezes no ensino
regular, a escola tem como op¢do mandarem para o noturno, que é mais facil. Uma
visdo errada que causa um grande numero de desisténcia daqueles que querem mesmo

’

estudar.’

Estes pontos de vista distintos entre os professores desta amostra denotam o
quanto é plural o publico da EJA, podendo ocorrer em um mesmo espa¢o educacional
varios tipos de comportamento que séo percebidos de maneira diferente de acordo com
o olhar de cada profissional. A partir desta percep¢do, caberd ao professor propor um
contrato didatico com os alunos que, ao invés de desconsiderar esta postura dos sujeitos
frente a disciplina, busque uma mudanca de comportamento tanto do aluno como do
professor, uma vez que entendemos que o processo de construcdo é realizado por ambas
as partes, professor e aluno. Como nos diz Paulo Freire (2000, p. 59) “Gosto de ser
gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas, consciente do

inacabamento, sei que posso ir mais além dele.”

Diante destas falas e situagdes vivenciadas, percebe-se que a educacdo para
Jovens e adultos é um desafio. Entendida como um direito de todos, essa construcdo do
conhecimento de pessoas que estdo fora da escola, que buscam na educacéo esse resgate
a cidadania, a sua integridade, o seu reconhecimento, cabe a escola e, principalmente ao
professor, de acordo com as peculiaridades de cada local, cada sala de aula, desenvolver
uma educacdo que, ao mesmo tempo, valorize o conhecimento adquirido do educando e
garanta a este aluno uma educacéo que possa leva-lo para além de onde estdo enquanto
pessoas e sociedade, com a preservacdo do curriculo e da proposta de ensino articulada

pela educagdo como essencial ao aprendizado.

Nesta perspectiva de buscar entender um pouco mais sobre a educacdo
matematica de jovens e adultos, falando sobre a incorporacao deste publico aos sistemas

escolares, considerando os aspectos cognitivos na vida adulta que os diferenciam da
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crianga, assim como levando em conta outras inquietaces, é que Fonseca (2007)

afirma que:

[...] para balizar uma proposta de ensino de Matematica para jovens e adultos,
é inevitavel, e até mesmo por respeito as expectativas do aluno, considerar
também o parametro dos programas oficiais e a perspectiva de continuidade
dos estudos. Esses elementos ndo podem ser negligenciados quando se
arrisca uma reflexo que envolva alunos e professores na busca de definir o
que seria o essencial na Educacdo Matemética, no nivel da Escola
Fundamental e, talvez mais ainda, no nivel do Ensino Médio. (FONSECA,
2007, p. 70)

Tratar a educacdo de jovens e adultos, respeitando a sua cultura, 0s seus
conhecimentos, a sua rotina sdo grandes desafios que deverdo ser enfrentados pelos
profissionais da educacdo. Alguns estudiosos da matematica acreditam que uma
abordagem as distintas formas de conhecimento € o caminho para conviver com as
varidveis de cada povo, de cada lugar, de cada cultura, de cada sociedade,
diferenciando de nacdo para nagdo, estados e até mesmo cidades. O conceito que mais
se aproxima desta abordagem ¢ a etnomatematica que, segundo D’Ambrosio (2009)
“ndo ¢ apenas o estudo de matematica das diversas etnias”, mas um estudo que entende

que ha varias maneiras, técnicas, habilidades de explicar, de entender, de lidar e de

conviver com distintos contextos naturais e socioecondmicos da realidade.

3. CONCLUSAO

A educacdo de Jovens e Adultos apresenta muitos desafios para aqueles e
aquelas, professores que se dedicam ao trabalho com este publico tdo especifico,
marcado por uma histdria de exclusdo e de marginalizagdo. Frutos de um sistema social
que, por muitos anos, reservou para 0s menos afortunados financeiramente uma posi¢édo
de serviddo e fracassos. Uma vez conquistada a possibilidade de uma educacdo igual
para todos, cabe ao poder publico a oferta de uma educagdo que venha compensar 0s
prejuizos causados por tantos anos. Uma educacdo que tem como principio a fungéo

social reparadora e equalizadora.
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Para este fim, os professores que lecionam na EJA deveriam entdo ter uma

formacédo especifica, voltada para esta modalidade que apresenta caracteristicas muito
distintas daquele publico infantil, que até pouco tempo, era o foco de atencéo, estudando
nos cursos de formacdo uma didatica infantil, com um material que fazia jus ao publico.
A EJA é, entdo, um desafio para todos, com avangos que vdo se concretizando muito
lentamente, dada, em primeiro lugar, a cultura enraizada e, depois, as tantas outras
questdes que envolvem a educacdo, que vdo muito além da sala de aula e da relagédo

aluno-professor.

Para os professores que trabalham com a disciplina de matemaética, este desafio
apresenta-se ainda maior, uma vez que a maioria dos alunos da EJA tém alto nivel de
defasagem e, ainda que possuam a experiéncia e a vivéncia das questdes matematicas,
qguando em sala de aula muitas sdo as dificuldades que o professor encontra ao tentar
converter este conhecimento tacito em conhecimento cientifico, cabendo a ele,
educador, procurar as melhores metodologias que sejam adequadas ao perfil de cada
turma, em cada escola, em cada regido. A multiplicidade do publico que frequenta os
bancos de sala de EJA é, ao mesmo tempo, enriquecedora e desafiadora para 0s

profissionais que ali desempenham suas funcdes.

Propostas estdo sendo estudadas sobre o papel da matematica na educacdo, suas
metodologias, sua utilidade e utilizacdo, além do rigor e postura que a disciplina
representa para todos por ela envolvidos. As dificuldades encontradas vao desde a
formacdo do professor, a cultura de valorizacdo da educacdo no Pais, citando neste
ponto as condigdes estruturais da educagdo, os investimentos, a valorizacdo do
professor, até as dificuldades encontradas pelos alunos no acesso a educacdo, na sua
permanéncia nos bancos de sala de aula e no que esta educagdo realmente representa

para alunos e professores.

Assim, os desafios e dificuldades do professor que leciona a disciplina
matematica para alunos da EJA elencam varias questdes que vao desde o principio da

matematica, passando por questBes culturais enraizadas e condi¢des socioecondémicas
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vivenciadas pelo publico, até a abertura das salas de aula, os projetos pedagdgicos e

estruturas educacionais, confirmando as teorias e as experiéncias dos professores de que
a matematica, por si s0, ndo é a causa do fracasso escolar e sim todo o contexto em que
ela esta inserida. Tal confirmacdo vem, principalmente da acdo dos alunos em sala de
aula, os quais, quando oportunizada a condigdo, alcancam éxito em sua experiéncia

escolar/educacional.
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MINISTERIO DA EDUCAGAO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO

Autarquia criada pela lei n®. 11,892, de 29 de dezembro de 2008

DECLARAGAO DE AUTORIA DE TCC DE ESPECIALIZAGAO

Eu, CRISTIANE MATOS COSTA PARDIM aluna do curso de pos-graduacgao lato sensu
em educacgao profissional integrada a educagao basica na modalidade de educacao de
jovens e adultos, declaro que o trabalho de conclusao de curso, intitulado “O ensino da
matematica na EJA: Um estudo sobre as dificuldades e desafios do professor” é de

minha autoria, em conformidade com a legislagao vigente que trata dos direitos autorais.

Vitéria 05 de Margo de 2015
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