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RESUMO

A partir dos textos publicados nos anais dos Encontros Nacionais de
Educacdo Matematica (ENEMSs), foi produzida uma analise do discurso
baseada no referencial tedrico do filésofo Michel Foucault sobre o
curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens e Adultos. Ficou
evidenciado dois enunciados naturalizados como verdades na Educacéao
Matematica de Jovens e Adultos, um sobre o ensino de Matemética
através de contextualizagfes relacionadas ao cotidiano dos estudantes e
outro sobre o papel da Matematica como instrumental para o exercicio da
cidadania. Com a contribuicdo de outros pensadores como Maria da
Conceicdo Fonseca, Veiga-Neto, Corazza, Gallo, Almeida e Bauman,
foram realizadas discussdes sobre as caracteristicas dos sujeitos da EJA,
sobre a constituicdo dos sujeitos na sociedade moderno liquida e sobre as
implicacBes dos discursos curriculares para a discussdo dos dois
enunciados evidenciados: (1) o curriculo de Matematica deve estar
relacionado com o cotidiano dos estudantes da Educagdo de Jovens e
Adultos e (2) o curriculo de Matematica para a Educagdo de Jovens e
Adultos deve instrumentalizar para a construgdo da cidadania. A anélise
mostrou que os discursos da Educacdo Matematica sobre o curriculo de
Matematica para a Educacdo de Jovens e Adultos se sustentam em
verdades naturalizadas sobre a aplica¢do dos conhecimentos matematicos
a realidade cotidiana dos estudantes e sobre o papel da Matematica como
instrumento que habilita os sujeitos ao exercicio da cidadania.

Palavras-chave: Educacdo Matematica de Jovens e Adultos. Curriculo.
Enunciados.






ABSTRACT

From the texts published in the annals of the National Meetings of
Mathematical Education (ENEMSs), an analysis of the discourse was
produced based on the theoretical reference of the philosopher Michel
Foucault on the curriculum of Mathematics for the Education of Young
and Adults. It was evidenced two naturalized statements as truths in
Mathematics Education of Young and Adult, one on the teaching of
Mathematics through contextualizations related to the daily life of
students and another on the role of Mathematics as an instrument for the
exercise of citizenship. With the contribution of other thinkers such as
Maria da Conceicdo Fonseca, Veiga-Neto, Corazza, Gallo, Almeida and
Bauman, discussions were held on the characteristics of the subjects of
the EJA, on the constitution of the subjects in the modern society net and
on the implications of the speeches (1) the Mathematics curriculum must
be related to the daily life of the students of Youth and Adult Education
and (2) the Mathematics curriculum for the Education of Young and
Adults should instrumentalize for the construction of citizenship. The
analysis showed that the Mathematics Education discourses on the
Mathematics curriculum for the Education of Youths and Adults are
based on naturalized truths about the application of mathematical
knowledge to the everyday reality of the students and about the role of
Mathematics as an instrument that enables the subjects to exercise of
citizenship.

Keywords: Mathematics Education for Young People and Adults.
Curriculum. Statements.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil tem sua histéria
marcada por diversas transformacdes. Desde o periodo colonial até a LDB
9394/96, a Educacdo de Jovens e Adultos foi alvo de vérias experiéncias
educativas, dificeis de serem mapeadas em virtude da escassez de
registros das acdes implementadas!. Apenas no inicio do século XXI
ocorreu um aumento significativo na quantidade de trabalhos publicados
sobre esta modalidade no campo da Educacdo, porém pesquisas ainda
apontam para uma lacuna sobre estudos que problematizem as verdades
naturalizadas sobre a Educacdo de Jovens e Adultos. Conforme sinaliza
Alcantara (2013),

[...] essas pesquisas afirmam [sobre a Educacéo de
Jovens e Adultos] uma conquista histérica que
marca a década de 1990, com a LDB 9394/96,
qguando a EJA passa a ser reconhecida como
modalidade [...]. Embora, essas pesquisas afirmem
a importancia de pensarmos a EJA no espago
escolar, parte significativa ocupou-se da
investigacdo de politicas ou  experiéncias
(ALCANTARA, 2013, p. 11).

A pesquisa que realizei ficou localizada numa regiéo entre as areas
da da Educacdo Matematica e da Educacdo de Jovens e Adultos. Cabe
destacar que o campo de estudos sobre Educacdo de Jovens e Adultos
vem sendo consolidado aos poucos, pois, segundo o autor supracitado,
ainda careceriamos de referéncias teéricos que guardassem as
especificidades desta modalidade de educagéo.

Assim sendo, por mais que tenha ocorrido um aumento expressivo
no numero de publicagdes, ainda hd uma sensacéo de falta de textos para
professores e pesquisadores iniciantes?. Conforme Fonseca (2016)
afirmou, quando discutida, a Educacao de Jovens e Adultos revela mais
das suas mazelas do que das suas virtudes pois se constituiu muito mais

! RIBEIRO, 2014.

2 BORBA, 2016.

Para ndo deixar o texto truncado optei por registrar em notas de rodapé as
numerosas referéncias, talvez excessivas, dos excelentes autores que encontrei e
suas valiosas consideragdes acerca dos temas que me propus discutir, no entanto
sempre Uteis. Me inspirei a escrever desta forma com Veiga-Neto em sua obra
Foucault & a Educacéo (2016).
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como produto da miséria social do que do desenvolvimento. Segundo a
pesquisadora, ela é fruto dos males do sistema publico regular e das
precérias condi¢des de vida que atingem milhares de brasileiros que ndo
acessaram ou abandonaram a Educacdo Basica na infancia ou
adolescéncia.

Minha decisdo por privilegiar a Educacdo de Jovens e Adultos
nesta pesquisa €, antes de mais nada, uma escolha politica em defesa do
direito a Educacdo Bésica publica, gratuita e de qualidade para todos.
Como professor da rede publica de ensino sempre encontrei dificuldades
e tensbes para o exercicio da profissdo docente e para a formacéo dos
estudantes. Dificuldades relacionadas com os precérios espacos fisicos
das escolas que, por vezes, mostravam-se inadequados, e me impediam
de propor diferentes situacGes de aprendizagens para atender as
necessidades dos estudantes. Destaco também a baixa remuneracéo que
me levou a estar em vérias escolas simultaneamente somando uma alta
carga horaria de trabalho semanal. Tais condi¢cfes me impediram muitas
vezes de conhecer melhor os estudantes e de estar mais tempo junto deles.
Estes sdo alguns exemplos das adversidades que um professor de escola
publica encontra diariamente. Além destas mazelas, ha tantas outras que
se eu as relatasse comporiam a maior parte desta dissertacdo, goste ou néo
sdo situagdes que me constroem como professor e pesquisador.

As diversas tenses criadas pelas relages de poder e saber que nos
atravessam, oriundas de diferentes lugares e discursos, também
contribuiram para minha escolha sobre a investigagdo que fiz. Durante o
periodo em que fui professor de Matematica na Educacdo de Jovens e
Adultos vivenciei alguns conflitos que me deixaram inquietos sobre o
papel da escola para os jovens e adultos e, especificamente sobre o papel
da Matematica em suas formacdes escolares. Na instituicdo em que
trabalhei a Educacdo de Jovens e Adultos se dava na modalidade de
educacdo a distdncia, na proporcdo de 20% da carga horaria com
encontros presenciais e de 80% através de plataformas virtuais. O
curriculo de Matematica continha os mesmos objetivos e contelidos
presentes nos curriculos de Ensino Médio previstos para adolescentes
entre 15 e 17 anos, mas deveria ser explorado em apenas 16 encontros
presenciais com duas horas de duracdo cada e 128 horas em atividades a
distancia. Lembro que as primeiras perguntas que me fiz foram: Como
dar conta de tudo isso em tdo pouco tempo? Quais metodologias eu devo
usar para este plblico diferenciado na faixa etaria® e em condicdes

3 A faixa etéria da Educacéo de Jovens e Adultos é cada vez maior e diversa. Farei
referéncia diversas vezes aos jovens e adultos, mas com a compreenséo que talvez
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sociais? Para que € necessario que eles estudem tudo isso? Seria mais
interessante focar em quais contetidos? Mas se eu reduzir este curriculo
ndo estarei diminuindo as chances daqueles que pretendem avancar para
cursos técnicos ou superiores por nao lhes oferecer oportunidades de
aprendizagem de conhecimentos que sei que estardo em testes como 0s
vestibulares? Qual Matematica eles precisam aprender? Qual Matematica
eles querem aprender? Qual é o meu papel como educador matematico
para estes estudantes diante deste curriculo que me impdem? Eu ndo pude
responder a todas essas questdes antes de entrar na sala para a primeira
aula, nem antes da segunda aula, nem antes da terceira... Nem fui capaz
de respondé-las antes de conhecer a segunda turma que tive, nem antes da
terceira....

Minhas experiéncias e inquietacbes me levaram de volta a
academia. Minha esperanca, assim como Larrosa (2002) refletiu, era a de
poder parar, ouvir, pensar, demorar-me nos detalhes, guardar minhas
opinides para encontrar novas formas de conhecer e me dar tempo para
compreender o porqué, o como e o de onde todas as questdes surgiram e
me desestabilizaram. Nas palavras do autor

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos
acontega, ou nos toque, requer um gesto de
interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar
para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espagco (LARROSA, 2002 p. 24).

Assim, apostei na analise dos discursos através dos referenciais
deixados pelo filésofo Michel Foucault para encontrar algumas respostas
gue pudessem me dar a0 menos pistas sobre o porqué das coisas como se
dao da forma que as percebi enquanto fui professor de Matemaética na
Educacdo de Jovens e Adultos.

esteja na hora de darmos visibilidade também aos idosos, que se fazem cada vez
mais presentes na Educacgdo de Jovens e Adultos.
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Dessa forma, me propus a investigar os enunciados que circulam
nos trabalhos publicados nos Encontros Nacionais de Educacéo
Matematica (ENEM) sobre o curriculo de Matematica para a
Educacéo de Jovens e Adultos. As contribuicGes deixadas por Foucault
me permitiram refletir sobre os discursos que circulam entre nos através
de um modo de andlise histérico, sem o objetivo de julgar ou
qualificar/desqualificar, mas com a intencéo de ler o mundo para poder
compreendé-lo e talvez muda-lo*, pois segundo o filésofo, o discurso esta
implicado naquilo que somos e fazemos®.

Outros lugares poderiam ter sido escolhidos para se tornarem a
fonte empirica de dados dessa pesquisa, no entanto, o Encontro Nacional
de Educacdo Matematica (ENEM) é sem ddvida um dos mais importantes
I6cus de producédo de verdades para no campo da Educagdo Matemadtica.
De acordo com as formulagfes foucaultianas, poderia inferir que o
Encontro Nacional de Educacdo Matematica estd na ordem do discurso
por ter sua relevancia legitimada pela Sociedade Brasileira de Educagédo
Matematica que Ihe confere lugar de poder e de produtor de verdades no
campo da Educacdo Matematica.

Feita esta breve introducdo, no primeiro capitulo reuni algumas
pesquisas que encontrei que investigaram a Matematica na Educacédo de
Jovens e Adultos elaborados por pesquisadores que, anteriormente a
minha escrita, também se dedicaram a realizar pesquisas nesta mesma
regido de fronteira na qual meu trabalho se constituiu.

No segundo capitulo realizei uma breve digressao historica em que
evidenciei alguns marcos historicos, abordando alguns tratados e
propostas curriculares de relevancia, que ajudaram a constituir o que hoje
chamamos de Educacéo de Jovens e Adultos. Foi possivel, neste capitulo,
identificar iniciativas de educacdo para adultos desde a chegada dos
jesuitas ao Brasil e perceber que sua construcéo e efetivacdo, ao longo do
tempo, sofreram rupturas e deslocamentos devido as politicas publicas,
pressdes internacionais e tendéncias educacionais contemporaneas.

Nos capitulos trés, quatro e cinco sinalizei o arcabouco teérico que
sustenta esta investigacdo. Especificamente no capitulo trés apresentei
algumas reflexdes sobre a constituicdo dos sujeitos que sdo o publico alvo
da Educacdo de Jovens e Adultos. As marcas de exclusdo e ndo acesso
aos bens culturais e econdmicos foram elementos que encontrei que
caracterizam o perfil destas pessoas e, por consequéncia, 0s objetivos das
politicas publicas voltadas para eles.

4 OKSALA, 2011.
® FOUCAULT, 2002.
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Posteriormente, no capitulo quatro refleti sobre as influéncias e
intengbes presentes em um curriculo. Também questionei como um
curriculo de Matematica para a Educacao de Jovens e Adultos poderia ser
um meio para constituir outros sujeitos, com outras possibilidades para
ser no mundo moderno.

Ja no capitulo cinco apresentei as ferramentas foucaultianas que
utilizei para compor a metodologia desta pesquisa e alguns conceitos que
me auxiliaram na analise do material empirico. Assim, discorro sobre 0s
conceitos de discurso, enunciacdo, enunciado, entre outros e os cuidados
para realizar a produgdo dos dados e andlise dos resultados.

Por fim, no capitulo seis, discuti os dois enunciados que
identifiquei sobre o curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens
e Adultos. S&o eles: o curriculo de Matemética deve estar relacionado
com o cotidiano dos estudantes da Educacdo Jovens e Adultos e o
curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens e adultos deve
instrumentalizar para o exercicio da cidadania. Na analise evidenciei os
efeitos de verdade que produzem.

Deixei minhas percepcdes para reflexdes nas consideragdes finais.
L&, apontei questdes relacionadas a Educacéo de Jovens e Adultos® e
possiveis papéis para a Matemética nesta modalidade da Educacdo
Basica.

Ressalto que escrevi em primeira pessoa, pois entendo que nao é
possivel haver impessoalidade ou neutralidade, apenas cuidados e
ponderacfes sobre 0 que e como dizemos. No entanto sei que o “eu” é
carregado de “outros”, ou seja, 0 “eu” ¢ muita gente’. Ao longo do texto
h& diversas citagdes, pois sem elas eu ndo teria sido capaz de construir
este trabalho. Posso dizer que eles funcionaram como intercessores.
Como afirma Deleuze (2000, p.156)

O essencial sdo os intercessores. A criagdo sdo 0s
intercessores. Sem eles ndo ha obra. Podem ser
pessoas — para um fildsofo, artistas ou cientistas;
para um cientista, filosofos ou artistas — mas
também coisas, plantas, até animais, como em
Castafieda. Ficticios ou reais, animados ou
inanimados, € preciso fabricar seus prdprios
intercessores.

® A partir deste momento poderei, ao longo do texto, substituir a expressdo
Educacdo de Jovens e Adultos pela sigla EJA.
" DELEUZE, 2011.
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2 EJA E EDUCACAO MATEMATICA: O QUE HA?

Organizar uma bibliografia significa buscar aquilo
cuja existéncia ainda se ignora. O bom pesquisador
é aquele capaz de entrar numa biblioteca sem ter a
minima ideia sobre um tema e sair dali sabendo um
pouco mais sobre ele (ECO, 2000, p.42).

A realizacdo da revisao de literatura que deu inicio a esta pesquisa
ocorreu no fim de 2017, através das buscas que fiz sobre os trabalhos da
area de Ensino de Ciéncias e Matematica disponiveis no Banco de Teses
e Dissertacoes da CAPES®. Realizei um breve levantamento, sem a
pretensdo de esgotar toda a producdo académica, com a intencdo de
perceber como foram realizadas algumas pesquisas que trataram da
Educacdo de Jovens e Adultos. Assim, neste capitulo pretendo dar
visibilidade ao que encontrei® e evidenciar alguns trabalhos que me
chamaram a atengdo por transitarem na mesma intersec¢do das areas na
qual minha pesquisa ficou localizada, ou seja, investigacGes no campo da
Educacdo e da Educacdo Matematica sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos realizadas por intermédio de referenciais foucaultianos.

Percebi que as dissertacbes e teses poderiam ser encontradas
através das expressdes eja ou educacéo de jovens e adultos e, por isso,
realizei a primeira pesquisa com estas palavras e obtive o resultado de
1.118.214 resultados. O Gréfico 1 — Trabalhos disponiveis no Banco de
Teses e DissertacGes da CAPES sobre Educacéo de Jovens e Adultos
mostra em uma linha do tempo a quantidade de resultados disponiveis.
Com o grafico pude perceber como a produgdo académica cresceu desde
1987, apresentando queda apenas nos anos 2004 e 2018, que
diminuiram aproximadamente 3% e 27% respectivamente com relacédo ao
ano anterior.

8 O Banco de Teses e Dissertactes da CAPES pode ser acessado através do
endereco eletrénico https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses.

® Para este texto refiz as pesquisas em 29/01/2019 para atualizar os resultados
incluindo as publicagfes anexadas na base de dados ao longo de 2018.

101987 é 0 ano mais antigo que foi apresentado nos resultados.
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Griéfico 1 — Trabalhos disponiveis no Banco de Teses e Dissertagdes
da CAPES sobre Educacéo de Jovens e Adultos
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Fonte: do autor.

Refinei a pesquisa para apresentar trabalhos apenas da area de
Ensino de Ciéncias e Matematica e obtive 7.911 resultados't. Com o
Gréfico 2 — Trabalhos sobre Educagéo de Jovens e Adultos na area de
Ensino de Ciéncias e Matematica pude observar novamente um crescente
nimero no aumento de produgdes que correspondem a 223% entre 2008
e 2017, mas notei que também houve uma queda em 2018, reduzindo 43%
em relacdo ao ano anterior.

11 Foi apresentado apenas resultados a partir de 2008 de pesquisas sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos na area de Ensino de Ciéncias e Matematica. Ndo
havia resultados para os anos entre 2010 e 2012 no momento em que fiz a busca
no banco de Teses e DissertagGes da CAPES.
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Griéfico 2 — Trabalhos sobre Educacéao de Jovens e Adultos na area
de Ensino de Ciéncias e Matematica
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Fonte: do autor.

Ao comparar os dois resultados notei que a area de Ensino de
Ciéncias e Matematica estava crescendo paulatinamente no seu ndmero
de pesquisas sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, assim como o total
geral. No entanto, em nimeros absolutos de trabalhos disponiveis, percebi
gue as publicacdes sobre a Educacdo de Jovens e Adultos da area de
Ensino de Ciéncias e Matematica correspondem a apenas
aproximadamente 0,7%% do total de pesquisas realizadas. Além disso,
comparando 0s nimeros de publicacBes anuais a &rea de Ensino de
Ciéncias e Matematica contribuiu em média apenas com 1,4% do total de
pesquisas académicas, conforme a tabela na préxima pégina apresenta.

12 Este resultado foi obtido através da razéo entre o nimero de publicagfes da
area de Ensino de Ciéncias e Matematica (7.911) e o nimero total de publicacdes
sobre a Educagdo de Jovens e Adultos (1.118.214).
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Tabela 1 — Relacédo entre a quantidade de pesquisas sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos da area de Ensino de Ciéncias e
Matematica com a quantidade total de pesquisas
Quantidade de

Quantidade blicacdes da 3 Porcentagem

Ano de publicagoes a}Aare_a relativa

ublicacses de Ensino de Ciéncias (aprox.)

P ¢ e Matematica prox.
2008 46.748 618 1,3%
2009 50.164 645 1,3%
2013 68.101 948 1,4%
2014 71.072 1.054 1,5%
2015 76.295 1.165 1,5%
2016 82.579 1.315 1,6%
2017 83.831 1.378 1,6%
2018 61.364 788 1,3%
Média 1,4%

Fonte: do autor.

Tais resultados me permitiram perceber como as pesquisas sobre a
Educagdo de Jovens e Adultos na &rea de Ensino de Ciéncias e
Matematica ainda sdo timidas se comparadas com o total de
contribuicdes. Além disso, chamou-me a atencéo a diminui¢do do nimero
de dissertacGes e teses publicadas em 2018 em comparagdo com 0s anos
anteriores, pois contrasta com o crescente aumento que vinha ocorrendo.
O aumento é compreensivel, haja vista que se acentua ap6s a elevagéo da
Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da Educacdo Basica
através da LDB/96, criando assim um novo nicho para pesquisas
cientificas. Mas o decréscimo é inquietante pois ele ndo se justifica por
um possivel esgotamento do tema e quero acreditar que ndo seja por um
desinteresse dos pesquisadores. Penso que esta evidéncia que constatei
pode se constituir em material de anélise para outra pesquisa.

Ap0s este breve panorama sobre a quantidade de trabalhos sobre a
Educagdo de Jovens e Adultos disponiveis no Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES, passei a buscar pesquisas especificas na area da
Educacdo Matematica, com um olhar especial para aquelas que
discutiram a Educacdo de Jovens e Adultos com referenciais
foucaultianos. Minha intencdo o fazer este trabalho era aprender, habitar
0 solo das discussoes feitas pelos trabalhos de outros pesquisadores que,
antes de mim se debrucaram, sobre este tema. Além disto, queria fazer o
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exercicio de pensar sobre 0 quanto a minha dissertacao se aproximaria ou
se afastaria do que ja havia sido realizado no campo.

Optei pelos trabalhos de Ribeiro (2014), Rodrigues (2015),
Ruidiaz (2014) e Matos (2015), pois as investigacOes feitas por estes
pesquisadores me trouxeram um panorama das pesquisas sobre a
Educacdo de Jovens e adultos realizadas no ambito da Educagdo
Matemética e, além disso, elas apontavam alguns olhares foucaultianos
para as singularidades da Educacdo de Jovens e Adultos em distintos
contextos.

A tese de Emerson da Silva Ribeiro (2014), desenvolvida na
Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), é um estado da arte das
pesquisas de teses e dissertacdes da Educacdo Matematica sobre a
Educacédo de Jovens e Adultos defendidas no Brasil entre 2001 e 2010.
Ribeiro (2014) realizou um mapeamento das tendéncias tematicas e
metodoldgicas das pesquisas da Educacdo Matematica que se debrucaram
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e suas implicacdes e contribuicGes
para as praticas educativas e pesquisas da area'®. No inicio de seu
trabalho, Ribeiro (2014) dedicou um capitulo para apresentar a historia da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, organizando a trajetoria em
cinco fases. Esse capitulo proporcionou uma visdo geral da constitui¢do
da Educac&o de Jovens e Adultos como modalidade e campo de discusséo
e lutas na area da Educacdo. De facil compreensao, a classificacdo em
etapas deixou bem didatica a compreensdo da histéria da Educacéo de
Jovens e Adultos através de seus episddios marcantes e politicas publicas,
desde a chegada dos jesuitas para catequisar os indios brasileiros (marco
considerado como o inicio da educacdo para adultos) até os tempos
contemporaneos com a chegada da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
de 1996 tornando a Educacdo de Jovens e Adultos uma modalidade da
Educacdo Basica. A pesquisa histérica realizada por Ribeiro (2014) me
permitiu entender que a constituicdo da Educacdo de Jovens e Adultos
como modalidade e campo de discussdes da area da Educacdo esta
marcada por rupturas, avangos, retrocessos e producao de paradigmas que
nos influenciam atualmente.

Ademais, com Ribeiro (2014) conheci a expressdo Educacdo
Matematica de Jovens e Adultos (EMJA), caracterizada como uma linha
de pesquisa da Educacdo Matemética voltada para as discussbes e
pesquisas sobre a Educagéo de Jovens e Adultos. O autor concluiu que a
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos ainda estd marcada por

¥ RIBEIRO, 2014.
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iniciativas isoladas, com pesquisas nao vinculadas a grupos de pesquisa,
sem capacidade de consolidar um campo de estudo e reflexdo mais
sistematizado em face as desarticulacdes, descontinuidades e falta de
clareza sobre as produgdes realizadas na area. Ribeiro (2014) afirmou
ainda que a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos é uma area pouco
explorada na éarea da Educagdo, inclusive na area da Educacdo
Matematica. Uma justificativa hipotética para essa aparente evidéncia,
poderia ser dada devido ao reconhecimento tardio da Educagéo de Jovens
e Adultos como uma modalidade da Educacdo Basica e um direito
irrevogavel aos que ndo tiveram acesso a escola na idade dita “regular”, e
também pela propria “recente” existéncia da area da Educacdo
Matematica®4. Nas palavras do autor:

Pela relevancia socioeducacional da EJA e pela
consolidacdo da Educacdo Matemética como &rea
de conhecimento e de investigacdo, também
chegamos & consideracdo da aparente ndo
constituicdo da Educacdo Matematica de Jovens e
Adultos como um campo “muito” explorado no
ambito das pesquisas em Educacdo; e mesmo no
contexto da Educagdo Matematica, parecendo ser
um tema ainda “pouco” estabelecido entre as suas
demais tematicas e linhas de trabalho cléssicas.
Essa consideragdo evidencia certo distanciamento
das pesquisas educacionais em relagdo ao tema
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos,
demonstrando relativa desconsideracdo para com
as particularidades envolvendo as areas da EJA e
da Educacdo Matematica, principalmente na
correlagdo e convergéncia entre essas areas
(RIBEIRO, 2014, p. 236).

Ao discutir sobre as teorias presentes nas teses e dissertaces
analisadas, a investigacdo proposta por Ribeiro (2014) me permitiu
compreender que muitas pesquisas sobre a Educacgéo de Jovens e Adultos
possuem discussdes tedricas abrangentes que articulam conhecimentos
advindos de diferentes areas de pesquisa:

se situando praticamente em todas as areas, a
exemplo do caréter interdisciplinar da Educagdo

4 RIBEIRO, 2014.
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Matemética, envolvendo ndo s6 Matemética e
Educacdo, mas também, a filosofia, a psicologia, a
sociologia, a linguagem e a pedagogia (RIBEIRO,
2014, p. 237).

Segundo o autor, provavelmente por ainda néo ter corpo tedrico
préprio, a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos (EMJA) acaba
exigindo dos pesquisadores a busca por fundamentacBes tedricas em
outros campos fora da Educacdo Matematica's.

O livro de Maria da Conceicdo F. R. Fonseca Educagdo
Matematica de Jovens e Adultos: especificidades, desafios e
contribui¢des, publicado em 2002, me foi apresentado por este autor
como a principal referéncia utilizada em varias pesquisas por tratar de
caracteristicas e objetivos da Educacdo de Jovens e Adultos e sobre o
ensino de Matematica nessa modalidade. Além disso, Ribeiro (2014)
conta que o livro de Fonseca destaca a relevante frequéncia de citacfes
de Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio nas pesquisas da Educacdo
Matematica de Jovens e Adultos, deixando transparecer que as teorias de
educacdo libertadora e aquelas provenientes da etnomatematica'® se
consolidaram como relevantes contribui¢bes para embasar pesquisas e
discutir o ensino de Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos'’.

As pesquisas analisadas por Ribeiro (2014) foram
predominantemente qualitativas, apropriadas aos métodos de pesquisa
das ciéncias sociais e humanas para analisar as vozes dos sujeitos
envolvidos (estudantes e professores que ensinam matematica da
Educacdo de Jovens e Adultos) a partir de entrevistas, diarios de bordo,
audios e videos transcritos e analisados posteriormente. Essas pesquisas,
segundo Ribeiro (2014), estdo marcadas por discursos de grupos sociais

15 RIBEIRO, 2014.

16 A Etnomatematica é um programa de pesquisa em histéria e filosofia da
Matematica, com importantes implicacBes pedagdgicas. Tem sua origem na
busca de entender o fazer e o saber matemético, e se desenvolve a partir da
dindmica da evolucdo de fazeres e saberes que resultam da exposicdo muatua de
culturas. Assim, [...] Procura o entender ndo s6 o conhecimento matemético
dominante, académico, mas também o saber e fazer matematico das culturas
periféricas. Para isso examina o ciclo da geragdo, organizagdo intelectual,
organizagdo social e difusdo do conhecimento (D’AMBROSIO, 2002, p. 7).

17 A obra escrita por Fonseca é um referencial tedrico com diversas contribuictes
e reflexdes sobre a Educagéo de Jovens e Adultos e sobre a Educagdo Matematica
de Jovens e Adultos. Suas consideragdes estdo presentes em diversos momentos
desta dissertacéo.
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gue lutam pela emancipa¢do e promocdo da cidadania para jovens e
adultos que ndo tiveram a oportunidade de concluir a Educacdo Bésica
antes de completarem 17 anos. Pude, dessa forma inferir que, a maioria
dos trabalhos que articulam EJA e Educacdo Matematica encontram-se
em uma perspectiva critica. O autor pontua ainda que entre 2001 e 2010
as pesquisas passaram a privilegiar predominantemente a segunda etapa
do Ensino Fundamental, enquanto antes o foco estava em pesquisas que
tratavam sobre a alfabetizacdo de adultos.

A tese de Ribeiro (2014) é encerrada ressaltando os desafios
existentes que dificultam as pesquisas na area da Educacdo de Jovens e
Adultos. O autor cita como desafios a superacdo sobre a visdo da
Educacdo de Jovens e Adultos como educacdo compensatéria para a
legitimacdo da Educacéo de Jovens e Adultos como uma modalidade da
Educacdo Basica; o aumento do interesse dos pesquisadores sobre a
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos para aprofundar e ampliar os
estudos sobre construcBes de materiais didaticos, modos de pensar e
aprender a matematica; analise dos registros dos estudantes jovens e
adultos criados durante a resolucdo de problemas; e as relagdes de poder
presentes entre os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos e suas
implicacBes (ou ndo implicagdes).

Diferentemente do trabalho de Ribeiro (2014), a tese de Thiago
Donda Rodrigues (2015), da Universidade Estadual Paulista, configurou-
se em uma pesquisa realizada no denominado “chéo da escola”. Rica em
registros de observacGes, enunciacdes e reflexdes, a pesquisa tinha como
objetivo analisar as praticas de exclusdo presentes nas aulas de
Matemaética da Educacédo de Jovens e Adultos na Escola José Garcia Leal,
localizada em Parnaiba no Mato Grosso do Sul, e para isso cartografou as
aulas de Matematica e entrevistou onze estudantes que desistiram de
estudar.

Inicialmente, Rodrigues (2015) fez algumas discussfes sobre o
papel da escola e da Educacdo de Jovens e Adultos em nossa sociedade.
Dentre algumas alegacdes, o autor afirmou que a EJA, como politica
publica, estd mais preocupada em certificar jovens e adultos do que
cumprir seu papel social, e relega os interesses e anseios dos sujeitos que
a procuram em face de outros objetivos'®. Em suas palavras, Rodrigues
(2015, p. 78-79) afirma

18 Nao posso deixar de observar que as politicas publicas para a EJA sdo
pressionadas pela mercantilizacdo desta modalidade. Algumas instituicGes
privadas oferecem a certificagdo através da EJA com baixo custo e redugdo da
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Na Educacdo de Jovens e Adultos, quase a
totalidade de seus estudantes exercem estas
profissbes inferiorizadas e muitos, ndo satisfeitos
com elas e movidos pelo mito “certificacdo = bom
emprego”, buscam na escola possibilidades para
concluir o Ensino Basico e fazer um curso superior.
[...] Mas esses ndo sdo problemas para o Estado e
nem para institui¢des de ensino, em todos 0s niveis,
inclusive na EJA, a qualidade dos cursos ndo é o
mais importante, alcancar um bom emprego, bom
salario, qualidade de vida, cidadania também néo
0s sdo, 0 que importa é que 0 maximo possivel de
pessoas consigam o papel timbrado: o certificado.
A necessidade de um diploma € cultivada, pois para
0 Estado, o interesse em certificar estd em
aumentar os indices de escolarizagdo que
pomposamente serdo expostos para a comunidade
internacional, para as faculdades privadas, o
interesse da certificacdo esta na geracdo de cada
vez mais seus lucros.

Ao longo de sua tese, Rodrigues (2015), acompanhando as
teorizacbes de Michel Foucault, compreendeu a escola como uma
instituicdo de sequestro que, no seu entender, homogeneiza a diversidade
dos sujeitos através de suas normas e relagdes de poder. Ademais,
apresentou reflexGes sobre as praticas de ensino de Matematica na
Educacdo de Jovens e Adultos e também problematizou algumas
verdades naturalizadas no campo da Educagéo e da Educagdo Matematica
que, segundo ele, impactam fortemente nas relagdes entre os atores da
Educacdo de Jovens e Adultos. O autor apontou como praticas
promotoras de impedimentos para compreensdo dos conceitos
matematicos: copias da lousa, predominancia de problemas abstratos,
utilizacdo de férmulas e aplicacdo de regras. Além disso, o pesquisador
teceu discussdes sobre a contextualizagdo, apontada como caminho para
facilitar a aprendizagem dos conhecimentos matematicos. Aproveitar as
realidades vivenciadas pelos estudantes seria uma forma de aproximar as
experiéncias cotidianas dos estudantes e 0s conhecimentos cientificos e
facilitar as aprendizagens. Mas, segundo ele, a contextualizacdo é muitas

carga horaria. Esta pratica atrai muitas pessoas que buscam e/ou precisam
concluir a Educagdo Basica o mais brevemente possivel.
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fezes forcada e incapaz de atingir as realidades de todos os estudantes da
Educacéo de Jovens e Adultos. De acordo com o pesquisador:

Dentre as propostas de mudangas, 0 que mais se
encontra sao maneiras “mais eficazes” de ensinar
os contetidos do curriculo e para tanto, langa-se
mdo dos mais variados recursos, tais quais,
softwares educacionais, jogos, material dourado,
material concreto, contextualizacdo, etc. [..]
Pensando nestas propostas de mudancas,
gostariamos de nos direcionar a algo que
atualmente tem sido amplamente defendido em
livros didaticos, cientificos, artigos, dissertaces,
teses e eventos da area que é: “trazer a realidade do
aluno para a sala de aula de Matematica” [...].
Produz-se aqui um possivel sequestro da realidade
dos estudantes e de seu cotidiano. Porém ha
também alguma falécia nesta afirmacéo, isto &, é
possivel que trinta, quarenta ou cinquenta alunos
tenham uma realidade comum ou um cotidiano
comum? Assim, o que o0 sequestro faz é
homogeneizar vidas, realidades e cotidianos
(RODRIGUES, 2015, p. 140-141).

Assim, Rodrigues apontou uma inquietacdo que paira sobre muitos
professores de Matematica: “como  poderiamos  representar
matematicamente a “realidade” do estudante tal como ela €, ja que ndo é
possivel a linguagem matematica traduzir o mundo literalmente?”*°. O
autor também discutiu aspectos relacionados as praticas do Professor de
Matemaética e a organizagdo escolar, que poderiam ser as causadoras da
evasdo dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos. Seriam elas: uso
das mesmas metodologias de ensino de séculos anteriores, preferéncia
pela memorizacgéo de regras e formulas, longas listas de exercicios para
“treinar” Matematica como se ela fosse um esporte, conformismo com o
fracasso em Matematica, culpabilizacdo do estudante pelo fracasso e o
erro visto de forma pejorativa?®. Nesta perspectiva, a Matematica,
segundo o autor, seria um impeditivo para as conquistas e sonhos dos
estudantes da Educacédo de Jovens e Adultos, pois ela é para alguns um
obstaculo que parece ser intransponivel dada a sua complexidade e forma
como ¢ tratada no espaco escolar. Essa barreira [a Matematica] seria o

19 RODRIGUES, 2015, p.142.
20 |bidem, 2015.
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principal motivo que leva a evasdo. No entanto, para Rodrigues (2015, p.
234)

[...] existe uma possibilidade outra, uma Educacéo
Matematica atravessada pela Filosofia da
Diferenga, onde é possivel criar, onde as verdades
ndo sdo cristalizadas, onde ndo ha normalizagdo do
individuo, nem automacéo das atividades, onde s&o
possiveis diferentes matematicas [...].

Com relagdo as entrevistas dos onze estudantes que evadiram da
Escola José Garcia Leal, os registros das conversas evidenciaram as
singulares histérias de vida dos entrevistados. E sempre possivel perceber
nos discursos dos desistentes pelo menos um dos seguintes temas: relatos
dos motivos que os impediram de estudar quando criancas e adolescentes,
0s motivos recentes que os fizeram decidir por interromper a Educacdo
de Jovens e Adultos, o cotidiano da vida adulta que dificulta a conciliacdo
entre familia, trabalho e escola, o pesar por ainda ndo ter concluido a
Educacdo Bésica ou a esperancga de conquistar a conclusdo da Educagéo
Basica em um futuro préximo.

Ja a dissertacdo de Paola Judith Amares Ruidiaz (2014), também
da Universidade Estadual Paulista, cartografou as aulas de Matematica da
Educacdo de Jovens e Adultos, com o objetivo de analisar a possibilidade
de alterar as relacbes de poder que impedem mudangas no espago escolar.
Apostando em uma relacdo dialégica®* entre educador e educando, a
pesquisadora elaborou oficinas de geometria, cujas abordagens estavam
pautadas no dialogo entre professor e estudante.

A pesquisadora apresentou em seu texto diversas relacdes entre o
espaco escolar que investigava e as teorias foucaultianas da obra Vigiar e
Punir (1996). Segundo ela, existem varias semelhangas entre a escola e
as prisdes: salas/celas, intervalo/banho de sol, professor/carcereiro,
sirene, regras. Ruidiaz (2014) apontou que Foucault nos permitiu
reconhecer que assim como as prisGes sao instituicbes de sequestro, que
roubam a liberdade dos sujeitos e buscam docilizar?> seus corpos de
acordo com as expectativas da sociedade, a escola também é uma

2L Ruidiaz utilizou em sua pesquisa referenciais de Paulo Freire.

22 [...] um sujeito ddcil é um sujeito facil de manejar/conduzir porque aprendeu,
assumiu e “automatizou” certas disposi¢des mentais-COrporais mais ou menos
permanentes. O décil, tendo sido objeto das estratégias disciplinares, fazem delas
parte da sua alma, de modo que submete-se a elas, por si mesmo, eles sdo capazes
de se autogovernarem (VEIGA-NETO, 2008, p. 47).
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instituicdo de sequestro com os mesmos objetivos de docilizagdo, mas
com técnicas e controles adaptados. Segundo ela:

E dificil nfo pensar em Foucault especificamente
no seu livro Vigiar e Punir, que foi escrito nos anos
setenta e, que infelizmente, continua sendo mais
atual que muitos outros. Refiro-me no sentido da
organizagdo das prisdes que ‘“‘casualmente” tem
muito parecido as escolas. [...], nada numa escola
esta feito sem pensar no seu uso, tudo esta pensado
para que seja facil controlar, pois a disciplina exige
a cerca, um lugar fechado. Cada individuo em seu
lugar (RUIDIAZ, 2014, p. 19-20).

Para a autora, essa forma de organizacao e controle exercidos nos
espacos escolares sdo fatores que limitam as potencialidades da Educacéo
Matemética na Educacdo de Jovens e Adultos, como a criatividade, a
autonomia e o desenvolvimento do pensamento critico.

Em sua chegada a escola para realizar sua pesquisa, Ruidiaz (2014)
entrevistou a Professora de Matematica da Educacgéo de Jovens e Adultos.
Marcada por impoténcias, a fala da professora, segundo a autora, era cheia
de dilemas, de coisas que ela tentou fazer na Educagdo de Jovens e
Adultos, mas ndo conseguiu. Nessa perspectiva, a vontade de fazer a
diferenca foi destruida pela realidade que encontrava diariamente:
problemas de infraestrutura, falta de tempo, falta de recursos e pressdes
da direcdo da escola e da secretaria estadual que a impediam de executar
algo que, segundo a entrevistada, fosse significativo para aqueles
educandos.

Chamou-me a atenc¢do, na discusséo proposta pela autora, o quanto
o0 Professor de Matematica que atua na Educacao de Jovens e Adultos ndo
escapa a pressGes que ndo atentam para as especificidades desta
modalidade. Assim, o docente se vé diante do mesmo curriculo do Ensino
Médio (que dura trés anos) para ser desenvolvido na metade do tempo,
sem infraestrutura minima adequada, com constante pressdo por bons
resultados de aprendizagem e aprovacgdo, com estudantes de alfabetizacdo
precarizada e imersos em demandas da vida adulta (familia, filhos,
emprego, doengas...) que tencionam sua organizagdo de tempo para
estarem na escola e estudarem em casa.

Ao entrevistar os estudantes da turma, Ruidiaz (2014) observou
que as aulas da professora eram percebidas pelos estudantes como boas o
suficiente para aprenderem, marcadas pela exposicdo de defini¢des na
lousa, exemplos e listas de exercicios. No entanto, para alguns estudantes



33

entrevistados as oficinas realizadas pela pesquisadora mudaram seus
cotidianos na escola, pois permitiram mais interagcdes entre seus pares e
com a professora. Percebi, nas transcricbes dos didlogos registrados,
como os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos podem desejar aulas
de Matematica desde que sejam realizadas a partir de uma diversidade
metodoldgica.

Ruidiaz (2014) percebeu como as relagbes de poder moldam a
organizacéo das escolas e as praticas dos professores. As escolas sdo para
a autora lugares de controle e selecdo social que diferencia aqueles que
conseguem concluir a escolarizacdo dos que ndo conseguem. Todo esse
controle cerceia a liberdade dos estudantes, como ela mesmo afirma:

E dificil pensar que o que ocorre fora da escola n&o
consiga afetar seu funcionamento, pois o dentro é
uma prega do fora. Assim, é funcdo do que
acontece no fora e, contrariamente ao que pensam
alguns que acreditam que a escola tem que ser
excluida de toda realidade, deve-se levar em conta
que “o poder produz realidade”, pois faz ver e falar
dentro uma dobra do fora [...] Qual seria a liberdade
exercida do estudante dentro da escola, se sua
construcdo é feita para controlar e disciplinar? As
escolas sdo feitas mesmo para controlar os corpos,
sua estrutura € para isso, para ver quem sai da sala,
quem sai da escola e controlar toda a
movimentacdo possivel dentro dela (RUIDIAZ,
2014, p. 26).

Por fim, a dissertagdo da Hérica dos Santos Matos (2015),
realizada na Universidade Federal do Sergipe, que investigou sua prdpria
pratica docente como Professora de Matematica na Educacdo de Jovens e
Adultos em um espaco de privacdo de liberdade. Atuante no Complexo
Penitenciario Dr. Manoel Carvalho Neto, localizado em S&o Cristdvéo no
Sergipe, Matos (2015) a pesquisadora/docente investigou os saberes
matematicos dos detentos através de diarios de bordo, entrevistas e
andlise de documentos.

As especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos no espaco
prisional foram tratadas por Matos (2015) através das apresentagdes dos
objetivos da Educacdo de Jovens e Adultos para o publico em cércere
aliadas as pesquisas foucaultianas sobre a prisdo, sendo relevante a obra
Vigiar e Punir (2010). A autora também faz inferéncias comparativas da
escola com a prisdo, assim como Ruidiaz (2014) o fez, mas deu um passo
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a mais que, no meu entender foi desconcertante. Segundo Matos, a escola
na prisdo é um avango na melhoria das condi¢des do sistema prisional, no
entanto, ainda apresenta uma situacdo pior do que a da escola fora da
prisdo. Os problemas de infraestrutura, por exemplo, sdo mais graves,
como a autora mostrou em seu relato sobre as condi¢des do refeitério,
local onde as aulas ocorriam na pris&o:

E comum encontra-lo alagado por diversos
motivos: seja pela lavagem que ocorre diariamente
no espago do banho de sol, pois a 4gua é escoada
em direcdo ao refeitdrio, encharcando-o, seja em
razdo do sistema de esgoto, por ndo suportar a
quantidade de dejetos calculada em sua projecéo ou
por motivo das &guas pluviais [...] A agua ndo é o
Unico obstéaculo enfrentado. H& o problema do lixo
e do mau cheiro, que tornam o ambiente ainda mais
desfavoravel ndo sé ao professor, mas também, aos
alunos que as vezes reclamam. O refeitorio € usado
geralmente para alguma revista geral e para visita
intima, que acontece aos sabados, quando ocorre de
o lixo ndo ser recolhido [...] h&d muitos gatos que
vivem e dormem no refeitério deixando fezes e
urina por todo o local, o que ocasiona odor
insuportavel (MATOS, 2015, p. 61-62).

Para além das questdes do espaco fisico, Matos (2015) também
afirmou que para os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos na
prisdo, homens adultos majoritariamente analfabetos ou com o ensino
fundamental incompleto, a escola é vista como algo importante para a
reducdo do tempo da pena, mas ndo suficiente para transformar suas
realidades. Nas palavras da autora:

[...] o vinculo dos detentos a uma escola € a
presenca do professor no presidio sozinho ndo
sdo suficientes para transformar a realidade
das pessoas que vivem no espaco da prisao[...]
Para efetiva transicao dos sujeitos privados de
liberdade é necessério o desenvolvimento de
um trabalho maior, um trabalho coletivo
construido com o apoio dos familiares dos
detentos, comunidade, profissionais de
educacdo e profissionais da justica para
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ressocializacdo dessas pessoas, integrando-as
na sociedade (MATOS, 2015, p. 63).

No entanto, nas percep¢des de alguns detentos, a autora identificou
gue a Matematica é reconhecida como um meio para acesso a profissdes
mais especializadas. Porém, é possivel perceber em seus relatos que as
concepcbes sobre a Matematica estdo limitadas aos problemas
envolvendo as quatro operagdes e que, mesmo tendo essa visao simplista,
a Matematica é extremamente valorizada por ser um instrumento de
utilidade cotidiana®.

A pesquisa é concluida afirmando que os estudantes da Educagdo
de Jovens e Adultos no espaco prisional de Sdo Caetano em Sergipe
vislumbram a escola como um local para se profissionalizarem e
conquistarem um emprego digno que evite seu retorno a prisio?*. A autora
ressaltou a necessidade da sociedade se sensibilizar com os problemas e
desafios destes lugares singulares [as pris6es] onde a Educacdo de Jovens
e Adultos também ¢ ofertada. Em suas palavras: “é necessario praticar a
teoria prevista na legislacéo e repensar a finalidade dos presidios para que
nossa sociedade tenha consciéncia do trabalho que realmente merece e
deve ser feito 14%.

Rodrigues (2015), Ruidiaz (2014) e Matos (2015) me mostraram
diferentes olhares para as questdes da Educacdo Matematica de Jovens e
Adultos, respectivamente: como 0 ensino de matematica pode contribuir
para a evasdo ou permanéncia dos estudantes da Educacdo de Jovens e
Adultos na escola; como as relacBes dialogicas entre professor e
estudantes podem ser potencializadoras ou limitadoras da aprendizagem
da Matematica; e por fim, algumas singularidades da Educacdo
Matematica de Jovens e Adultos em espacos de privacédo de liberdade.

Reconheci que essas pesquisas, que apresentei brevemente, se
pautaram principalmente em registros de observacGes feitas em campo e
andlises de discursos de professores e estudantes, ou seja, dando mais
foco para questdes relacionadas a politicas e experiéncias, assim como
Alcéntara (2013) identificou serem a maioria das pesquisas na area da
Educacdo de Jovens e Adultos. As pesquisas que utilizaram as teorizagdes
foucaultianas as aproveitaram para discutir as relagdes de poder-saber
identificadas em campo (seja através das relagdes entre 0s sujeitos dos
espacos escolares ou através das organizagdes fisicas dos ambientes).

Z MATOS, 2015.
2 1bidem, 2015.
25 |bidem, 2015
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Apesar de investigarem questdes da mesma &rea, a Educacdo Matematica
de Jovens e Adultos, percebi que a minha dissertagdo se afastaria de
diversas formas dos trabalhos realizados que acabei de expor pois nao
realizei entrevistas com estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, nem
tampouco com professores. De forma diferente, me propus a analisar a
Matemaética na Educacdo de Jovens e Adultos através do que dizemos
sobre o curriculo, na tentativa de compreender as relagdes de poder-saber
que forjaram tais discursos e seus efeitos sobre nés. Para isto percorri
enunciacOes presentes nos anais dos Encontros Nacionais de Educacéo
Matematica.

No capitulo seguinte ha uma breve digressdo histérica sobre a
constituicdo da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. Apresentarei
alguns marcos legais e historicos que me permitiram compreender como
as relagdes politicas e interesses institucionais contribuiram ao longo dos
séculos para a construcdo da visdo que temos atualmente sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos. O que os acontecimentos historicos nos
dizem sobre a EJA no Brasil?
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3 A CONSTRUCAO DE UMA MODALIDADE: UMA BREVE
DIGRESSAO HISTORICA

Estamos falando de uma acéo educativa dirigida a
um sujeito de escolarizagdo basica incompleta ou
jamais iniciada e que acorre nos bancos escolares
na idade adulta ou na juventude. A interrup¢do ou
o impedimento de sua trajetdria escolar ndo lhe
ocorre, porém, apenas como um episodio isolado
de ndo acesso a um servigo, mas num contexto mais
amplo de exclusdo social e cultural, e que, em
grande medida, condicionard também as
possibilidades de reinclusdo que se forjardo nessa
nova (ou primeira) oportunidade de escolarizagdo
(FONSECA, 2016, n.p.%).

Neste capitulo apresento alguns marcos histéricos que me
permitiram compreender as tensdes politicas e sociais que contribuiram
para a construcdo de Educacgdo de Jovens e Adultos em nosso pais. Para
isto busquei realizar uma breve digressao histérica da Educacéo de Jovens
e Adultos, inspirado na arqueologia e genealogia de Michel Foucault, a
fim de evidenciar as relagdes de poder-saber que forjaram os discursos
gue causam implicacdes nas atuais construcdes dos curriculos e,
consequentemente, nas nossas formas de ensinar, pensar e agir com os
estudantes que ndo concluiram a Educagdo Basica na idade prépria?’ por
diferentes motivos.

O uso da palavra arqueologia indica que se trata de
um procedimento de escavar verticalmente as
camadas  descontinuas de  discursos  ja
pronunciados, muitas vezes de discursos do
passado, a fim de trazer a luz fragmentos de ideias,
conceitos, discursos talvez ja esquecidos. A partir
desses fragmentos — muitas vezes aparentemente
despreziveis — pode-se compreender epistemes

% A sigla n.p. significa ndo paginado. Algumas obras que utilizei para construir
esta dissertacdo foram acessadas por sua versdo digital em formato de e-book,
que ndo possuem paginacdo devido a adaptacdo do tamanho do texto conforme
as configuracdes definidas pelos leitores e pelos dispositivos eletrdnicos
utilizados.

2 Termo utilizado pela legislacdo brasileira para os estudantes que n&o
concluiram a Educagao Basica até os 18 anos (BRASIL, 1996).
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antigas ou mesmo a nossa propria epistemologia e
entender “como [e logo em seguida por que] os
saberes apreciam e se transformavam”. A
metonimia implicada na palavra arqueologia se
insere bem na tendéncia p6s-moderna de dar relevo
as partes, tantas vezes tidas como insignificantes,
para tentar articula-las e montar o todo (VEIGA-
NETO, 2016, p. 45-46, grifos do autor).

E na busca destes fragmentos de discursos sobre o passado, muitos
talvez esquecidos, que me aventurei. No entanto, cabe ressaltar que

Em termos metodoldgicos, ndo existe um vade-
mécum que nos oriente sobre como executar uma
pesquisa genealdgica. Talvez a maneira mais
produtiva de contornar essa “caréncia” seja
examinar como Nietzsche, Foucault e outros
conduziram suas proprias investigagdes e, como
base neles, construirmos nossas solucdes e
conduzirmos nossas proprias pesquisas. [...] E claro
que, agora, os discursos também sdo lidos e
analisados, mas isso é feito de modo a manté-los
em constante tensdo com praticas de poder. [...]
Assim, pode-se entender a genealogia como um
conjunto de procedimentos Uteis ndo s6 para
conhecer o passado, como também, e muitas vezes
principalmente, para nos rebelarmos contra o
presente (VEIGA-NETO, 2016, p. 58-59, grifo do
autor).

Assim, utilizei as pesquisas realizadas por Foucault para me
inspirar e realizar a minha pesquisa. Busquei evidenciar as tensdes
causadas pelas praticas de poder que constituiram a Educagdo de Jovens
e Adultos no Brasil ao longo dos séculos, afim de munir-me de condi¢des
para compreender e talvez, me rebelar contra as tensdes que sofremos
atualmente e que podem ser percebidas pelos discursos que circulam entre
nos.

A arqueologia é considerada como a primeira fase da obra de
Foucault, correspondente as discussdes feitas por Foucault nas obras
Histdria da Loucura (1961), O nascimento da clinica (1963), As palavras
e as coisas (1966) e Arqueologia do Saber (1969). Deleuze sugeriu que,
para essa fase, Foucault norteou-se pela pergunta “que posso saber? ou
seja, uma pergunta que estaria vinculada aos saberes. A genealogia €
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considerada a segunda fase que inclui a publicacdo das seguintes obras:
A ordem do discurso (1971), Vigiar e Punir (1975) e Histéria da
Sexualidade — a vontade de saber (1976). Para essa fase, Deleuze sugeriu
um deslocamento na pergunta norteadora “que posso fazer? ?®. Propus-
me, entdo, a investigar inicialmente o que posso saber sobre a Educagéo
de Jovens e Adultos no Brasil e 0 que posso fazer com o que evidenciar.
Nessa busca identifiquei alguns marcos da constituicdo da Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil que contribuiram para a analise dos resultados
desta pesquisa. Nas leituras que fui fazendo percebi algumas relacdes de
poder-saber presentes nos contextos historicos desses fatos. Essas
construgcBes me permitiram obter algumas compreensfes sobre as
concepgOes presentes atualmente na Educagdo de Jovens e Adultos,
principalmente as que apresentaram alguma relagcdo com os enunciados e
seus efeitos de verdade sobre o curriculo desta modalidade da Educago
Bésica.

A emergéncia® da educacdo de adultos no Brasil tem sido
apontada, por muitos autores, pela chegada dos jesuitas para a
catequizacao dos indigenas brasileiros, no século XVI. A Companhia de
Jesus, organizada por padres da Igreja Catolica em 1534 na cidade de
Paris, desembarcou nas terras brasileiras com o objetivo de evitar a
expanséo do protestantismo® e disseminar os valores, ideias e doutrinas
catdlicas®. Com estes objetivos definidos, os jesuitas acabaram
controlando por mais de dois séculos a educagdo para adultos. Segundo
Mesquida (2013),

Foi assim, munidos das armas da educacéo, que 0s
Soldados de Cristo chegaram ao Brasil, em 1549,
fazendo parte da expedi¢do colonizadora de Tomé
de Souza, pais onde iriam permanecer durante
duzentos e dez anos, ininterruptamente, como 0s
Unicos professores de colonos e indios. Eles

28 VEIGA-NETO, 2016.

29 N4o se trata aqui de mostrar um momento de origem, ou seja, ndo € a intengio
partir de pontos de apoio para explicar os acontecimentos, mas a partir dos
acontecimentos explicar como esses pontos de apoio foram sendo construidos
(Ibidem, 2016).

%0 O protestantismo, originado a partir das ideias de Martinho Lutero, acreditava
que através da leitura e escrita 0 homem poderia ter acesso as leituras sagradas e
aos codigos sociais escritos que proporcionavam uma vida em sociedade de forma
civilizada (MESQUIDA, 2013).

® lbidem, 2013.
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traziam na bagagem uma formacéo nitidamente
parisiense, humanista, escolastica, focada na
ordem e na disciplina e, em especial, nas
Constituicbes da Companhia e nos Exercicios
Espirituais de Inacio de Loyola. A rigor, uma
educacdo cuja teoria e cuja pratica pedagogica
continuam a se fazer presentes nas salas de aula
ainda hoje (p. 238-239).

Os jesuitas exerceram seu poder de controle, legitimado pela
Igreja, através da determinacdo dos saberes a serem ensinados aos
indigenas e colonos e, principalmente através de todo um conjunto de
normas pedagdgicas. Assim, o0s jesuitas desenvolveram suas
organizacgdes escolares baseadas na ordem e disciplina através de 456
regras que incluiam todos os sujeitos envolvidos com a instrugdo e a
educacdo®2. O Ratio Studiorium, construido e reeditado até 1599, teve sua
versao definitiva publicada apés consulta aos lideres da Companhia de
Jesus. Em sua composi¢do, o Ratio Studiorium, trazia como elementos
mais importantes as orientacGes sobre administracdo, curriculo e
metodologias de ensino, determinando os processos didaticos para a
transmisséo dos contetidos e estimulos pedagdgicos®2.

O periodo jesuitico ficou marcado como um momento de
autoridade e controle social dos individuos submetidos a ele. O ensino da
lingua portuguesa, a exigéncia do uso de vestimentas, a imposicdo da
religido catolica, a aboligdo dos cultos e tradi¢es indigenas sdo exemplos
de docilizacdo dos corpos através das relacdes de poder entre jesuitas e
colonizados. Estes buscaram o controle da populacdo brasileira para 0s
interesses da Igreja e da coroa portuguesa que eram, respectivamente,
levar aos indigenas ao conhecimento e amor de Jesus e zelar para o
cumprimento dos propdsitos de exploracdo que levavam a necessidade de
politicas de controle para a manutencéo da coldnia34.

No periodo imperial, as acdes educativas oficiais para adultos
pouco ou quase ndo existiram, devido ao conceito de cidadania da

%2 A utilizagio dos termos instruco e educagio sdo necessarias neste periodo
histérico, visto que a palavra instrugdo tem significado de educagdo formal,
ensino sistematizado e o conceito de educacdo € utilizado no sentido de educacéo
moral, educar e formar o caréater do cristdo de acordo com os preceitos da religido
catolica (TOYSHIMA et al, 2012).

3 TOYSHIMA, 2012.

3 lbidem, 2012.
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época®®. Era um cidaddo brasileiro quem fosse nascido em territdrio
brasileiro filhos de pais brasileiros ou de pais portugueses. A Constitui¢do
Brasileira de 1824 ocultava a existéncia da escraviddo e néo incluia a
possibilidade de imigrantes de outras nacionalidades, exceto a de
Portugal, de serem nacionalizados para receberem o status de cidaddo
brasileiro®, ou seja, negros e imigrantes da época que compunham parte
significativa da populago brasileira eram invisiveis aos olhos do Estado
e, neste entendimento ndo caberia motivos para construir-se politicas
publicas para esses sujeitos, muito menos de acesso a educagdo.

Apenas aos pertencentes & elite econdmica, descendentes de
nobres ou portugueses que vieram ao Brasil, era possivel o acesso a
instrucdo primaria e gratuita®’. A educacdo “enfatizava a formacdo das
elites rurais (aristocraticas e personalistas) e servia como fator de
distin¢do entre o trabalho intelectual e o trabalho manual, reforgando a
l6gica da organizagdo capitalista™®,

A educacdo primaria e secundaria foi atribuida as Provincias, que
por sua vez tentaram passar a responsabilidade do ensino primario aos
senhores de engenho e café, enquanto o ensino superior continuou
centralizado com o governo central®®. Essas atribuicdes ndo obtiveram
éxito, principalmente na etapa primaria, tornando educacdo brasileira
classista, racista e excludente no que se refere as relagcbes de género.
Como concluiram Silva e Mazzuco (2005, p. 4):

[..] pode-se afirmar que a educagdo imperial tinha
carater: classista, por ser destinada as elites; racista
por nao ser destinada aos negros, mesmo aos livres;
de género, ao ser direcionada a formagdo dos
homens ja que a mulher ainda ndo tinha
conquistado seu espago no campo politico e
econdmico; dual ao reforcar a hegemonia do bloco
no poder que detinha o controle do aparelho estatal.
O descaso com a educagdo para 0 povo, embora o
Imperador desejasse torna-la acessivel, prende-se
ao fato de que o Imperador era politicamente
impotente face as investidas externas do

35 BRASIL, 2002.

% RI, 2010.

ST BRASIL, 2002.

3 SILVA e MAZZUCO, 2005, p. 1.
39 Ibidem, 2005.
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imperialismo inglés e das investidas internas das
elites rurais escravocratas e reaciondrias.

Devido aos interesses internacionais para consolidar o Brasil com
um pais dependente economicamente das poténcias europeias, a educacdo
ndo encontrou incentivo para ser um fator que contribuisse para o seu
desenvolvimento, por mais que na Europa houvesse movimentos liberais
gue preconizavam 0 acesso a educacdo para todos. A mentalidade
colonial, ainda vigente nesse periodo da historia brasileira, alimentou o
atraso cultural e econdmico®. Através do poder atribuido ao Imperador e
das implicagdes da Constituicdo Brasileira de 1824, pude perceber como
o controle do acesso aos saberes forjou a sociedade brasileira durante o
periodo imperial para atender aos interesses das elites econdmicas e
paradigmas sociais da época.

No entanto, o que foi uma das formas de garantir o status quo
durante o periodo imperial, mostrou-se um grande problema para o
desenvolvimento do Brasil na fase republicana. Sem acesso a educagdo
primaria, o Brasil aumentou o nimero da populacdo de analfabetos
durante quase um século e isso forcou o Estado a articular politicas
publicas educacionais para adultos. A questdo do analfabetismo em massa
foi relacionada como impeditivo para a constru¢do de uma sociedade
capaz de alcancar 0s novos interesses politicos e econdmicos de
industrializacdo do estado apds a proclamacdo da republica. Assim,
apenas na segunda década no século XX movimentos civis e o Estado
passaram a discutir a erradicacdo do analfabetismo no Brasil.

A pressao trazida pelos surtos de urbanizagdo, nos
primérdios da indUstria nacional, impondo a
necessidade de formacdo de uma méo-de-obra
local, aliada a importancia da manutencdo da
ordem social nas cidades, impulsionou as grandes
reformas educacionais do periodo em quase todos
os estados brasileiros. Além disso, 0s movimentos
operarios, fossem de inspiracdo libertaria ou
comunista, valorizavam a educagéo em seus pleitos
e reivindicacdes (BRASIL, 2002, p. 13-14).

Considerado um problema social, a falta de letramento da
populacédo foi compreendida como um empecilho para o desenvolvimento
do pais que precisava ser erradicada de todo o territorio nacional. A

“0 SILVA e MAZZUCO, 2005.
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pobreza era compreendida como um sintoma do analfabetismo, as
pessoas ndo sabiam ler e escrever e por isso eram pobres. Todavia, a partir
de 1960, a logica entre causa e efeito foi invertida: percebeu-se que as
pessoas eram pobres devido ao analfabetismo. O surgimento desse
paradigma* marcou uma nova Vviséo para a educacéo de adultos, pois a
falta de escolarizacdo passou a estar atrelada as condigdes sociais e
econdmicas das pessoas, conforme observou Ribeiro (2001):

O paradigma pedag6gico que se construiu nessas
praticas baseava-se num novo entendimento da
relacdo entre a problematica educacional e a
problemética social. Antes apontado como causa
da pobreza e da marginalizacdo, o analfabetismo
passou a ser interpretado como efeito da situagdo
de pobreza gerada por uma estrutura social ndo
igualitaria. Era preciso, portanto, que 0 processo
educativo interferisse na estrutura social que
produzia o analfabetismo. A alfabetizacdo e a
educacdo de base de adultos deveriam partir
sempre de um exame critico da realidade
existencial dos educandos, da identificacdo das
origens de seus problemas e das possibilidades de
superd-los (RIBEIRO, 2001, p. 23).

A partir da década de 1960 a figura de Paulo Freire ganhou
visibilidade nacional e contribui significativamente para a educacgéo de
jovens e adultos no Brasil. Freire tornou-se a referéncia para a
constituicdo de um novo paradigma tedrico e metodoldgico para o
desenvolvimento de politicas publicas de jovens e adultos. Foi nessa
década que a Educacdo de Jovens e Adultos foi estendida do nivel
primario ao ginasial e também foi quando surgiu o Plano Nacional de
Alfabetizacdo, baseado nas teorizacdes de educacdo popular propostas
por Freire. Assim,

Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional
de Alfabetizacdo, que previa a disseminagdo por
todo Brasil de programas de alfabetizacdo
orientados pela proposta de Paulo Freire. A
preparagdo do plano, com forte engajamento de
estudantes, sindicatos e diversos  grupos

“ RIBEIRO, 2014.
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estimulados pela efervescéncia politica da época,
seria interrompida alguns meses depois pelo golpe
militar (RIBEIRO, 2001, p. 22-23).

Entretanto, o golpe militar de 1964 suspendeu as politicas
educacionais para jovens e adultos vigentes e iniciou outros programas
como a Cruzada de Acéo Bésica Cristd (ABC)*?, entre 1965 e 1971 e 0
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL)*, entre 1967 e
1985.

Por forga dos movimentos sindicais de 1970, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n® 5.692/71, em seu artigo 24,
estabeleceu que o ensino supletivo se destinaria a “suprir a escolarizagdo
regular para adolescentes e adultos que ndo a haviam seguido ou
concluido na idade propria™**. Os supletivos foram organizados pelas

420 golpe militar de 1964 significou um verdadeiro retrocesso politico no
caminho rumo a uma sociedade justa e fraterna, pois instaurou um regime
ditatorial e antidemocratico. Setores protestantes passaram a apoia-lo,
caracterizando uma negagédo dos valores cristdos democraticos, pois as mesmas
igrejas, que defendiam a tese de que a ideologia protestante se baseava na
liberdade de comportamento e no livre arbitrio, tornaram-se autoritarias e
repressoras, tratando 0s que se opunham ao novo regime de forma inquisitorial.
A Marcha da Familia com Deus pela Liberdade, no Recife, significou o apoio de
grupos religiosos, tanto protestantes, quanto catolicos, ao golpe militar de 1964,
apoio dado em nome da preservacdo dos valores cristdos e democraticos que
estariam sendo ameacados. Pessoas colocadas na cupula das igrejas protestante e
catolica se uniram contra um inimigo comum: o comunismo. Dentro de tal
contexto estudamos a Cruzada de Acdo Baésica Cristd (Cruzada ABC),
movimento protestante de educagdo de jovens e adultos, sustentado por um
acordo entre a USAID, o Colégio Agnes Erskine, de Recife, e a SUDENE, que
alegava ter um carater filantropico. Ressaltamos o conteldo religioso da Cruzada
ABC e seu proselitismo, inspirado nos valores da sociedade estadunidense
(LIMA, 2008, p. 10).

43 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, MOBRAL (1967-1985), instaurado
na conjuntura da Ditadura Civil-Militar (1964-1985), apresentou-se como a
solucdo do grande problema do analfabetismo, e embora tivesse a meta de acabar
com esse “mal”, seus objetivos ndo foram alcangados, tendo em vista que até hoje
o indice de analfabetismo ainda é espantoso. Por outro lado, 0 MOBRAL
contribuiu para que muitas pessoas de fato fossem alfabetizadas funcionalmente.
Isso significou que o sujeito alfabetizado pelo MOBRAL ndo conseguia
interpretar e questionar o0 mundo que o cercava, mas apenas a possibilidade de
juntar as silabas (SANTOS e PESSOA, 2016, p. 18-19).

4 BRASIL. Lei n25.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Disponivel em: <
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redes estaduais de ensino e podiam ocorrer de forma flexibilizada em
relagdo ao tempo, horario de aulas e regimes de permanéncia (presenciais
ou a distancia por meio de correspondéncia). Sobre o ensino supletivo o
parecer n.° 699/72 destaca quatro func¢des principais:

[...] a supléncia, ou seja, a substituicdo
compensatoria do ensino regular pelo supletivo via
cursos e exames com direito a certificacdo de
ensino de 1° grau para maiores de 18 anos, e de
ensino de 2° grau para maiores de 21 anos; o
suprimento, ou complementacdo da escolaridade
inacabada por meio de cursos de aperfeicoamento
e de atualizagdo; a aprendizagem; e a
qualificacdo. Tais funcdes nédo se desenvolviam de
forma integrada com os entdo denominados
ensinos de 1° e 2° graus regulares (BRASIL, 2002,
p. 16, grifos meus).

Em 1988 a nova Constituicdo Federal do Brasil em seu artigo 208
trouxe avangos ao estabelecer como dever do Estado oferecer
gratuitamente o Ensino Fundamental para todos os brasileiros e nédo
somente para criancas. No artigo 60 das disposi¢Ges transitorias foi
estabelecida a meta da erradicacdo do analfabetismo em 10 anos, ou seja,
até 1998, mas que foi substituida em 1996 por uma emenda constitucional
que criou o Fundef 4. Porém, um veto presidencial

impediu que as matriculas efetuadas em Programas
de Educacdo de Jovens e Adultos, promovidos por
essas redes, fossem incluidas no cdmputo que
define o volume das verbas do Fundef para cada
municipio ou estado. Dessa maneira, a partir de
entdo, a garantia do direito a Educacdo
Fundamental publica, gratuita e adequada a jovens
e adultos ficaria submetida & boa vontade dos
governos municipais e estaduais, que se
dispusessem a promover e implantar projetos

http://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-
357752-publicacaooriginal-1-pl.html>. Acesso em 26 de fevereiro de 2019.

4 Esse fundo distribui verbas provenientes da arrecadacdo de impostos a
municipios e estados, proporcionalmente ao nimero de matriculas efetuadas nas
respectivas redes de ensino na Educacdo Fundamental (FONSECA, 2016, n.p.).
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especificos para esse alunado [...] (FONSECA,
2016, n.p.).

Em 1996, a LDBEN n° 9.394/96,, trouxe uma secédo dedicada
para a Educacdo de Jovens de Adultos tornando-a uma modalidade da
Educacdo Baésica, direito de todos os cidaddos brasileiros e dever do
estado de ofertd-la de forma gratuita através de cursos e exames. As
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) publicadas em 2.000, com base
na LDBEN/96, trouxeram uma diferenca profunda sobre a compreensdo
da educacdo para jovens e adultos, pois evidenciaram que a Educagéo de
Jovens e Adultos ndo poderia ter carater supletivo ou de compensagéo,
mas sim de fun¢des reparadoras, equalizadoras e qualificadoras. Por estes
atributos o documento entende que:

Funcéo reparadora: ndo se refere apenas a
entrada dos jovens e adultos no &mbito dos direitos
civis, pela restauragdo de um direito a eles negado
— 0 direito a uma escola de qualidade —, mas
também ao reconhecimento da igualdade
ontolégica de todo e qualquer ser humano de ter
acesso a um bem real, social e simbolicamente
importante. Mas ndo se pode confundir a nocéo

46 Secdo V - Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade
prépria e constituird instrumento para a educacéo e a aprendizagem ao longo da
vida.

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicOes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com
a educacdo profissional, na forma do regulamento.

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

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:

I - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.
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de reparacdo com a de suprimento. Para tanto, é
indispensavel um modelo educacional que crie
situacOes pedagogicas satisfatorias para atender as
necessidades de aprendizagem especificas de
alunos jovens e adultos.

Func¢do equalizadora: relaciona-se a igualdade de
oportunidades, que possibilite oferecer aos
individuos novas inser¢Bes no mundo do trabalho,
na vida social, nos espacos da estética e nos canais
de participacdo. A eqlidade é a forma pela qual os
bens sociais sdo distribuidos tendo em vista maior
igualdade, dentro de situacBes especificas. Nessa
linha, a EJA representa uma possibilidade de
efetivar um caminho de desenvolvimento a todas as
pessoas, de todas as idades, permitindo que jovens
e adultos atualizem seus conhecimentos, mostrem
habilidades, troquem experiéncias e tenham acesso
a novas formas de trabalho e cultura.

Funcdo qualificadora: refere-se a educagdo
permanente, com base no carater incompleto do ser
humano, cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacdo pode se atualizar em quadros escolares
ou ndo-escolares. Mais que uma funcéo, é o proprio
sentido da educacgéo de jovens e adultos (BRASIL,
2002, p. 18, grifos do autor).

Essas concepcOes para Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil
presentes na LDBEN/96 e DCN/2000 foram construidas a partir das
pressbes internacionais ocasionadas pela participagdo do Brasil em
eventos como a 5% Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Jovens e
Adultos - Confintea (1997)* e Conferéncia Regional Preparatéria da
América Latina e Caribe (1997).

A Confintea reuniu as conclusdes, realizadas anteriormente a partir
de outros eventos internacionais*® e, manifestou a importancia da

47 Realizada em Hamburgo, na Alemanha.

48 Realizada no Brasil.

49 Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990), em Jomtien, Tailandia;
a Declaracéo e o Decénio Mundial do Desenvolvimento Cultural promovido pela
Unesco (1988-1997); o Decénio Mundial promovido pelo PNUD (1991-2000); a
Conferéncia Mundial de Populagdo do Cairo (1994);

a Cupula de Desenvolvimento Social de Copenhague (1995); a Conferéncia
Mundial da Mulher de Pequim (1995); a Comissao Internacional sobre Educacéo
para 0 Século 21; a Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento.
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construcdo de compromissos regionais para a concretizacdo de uma
formacéo educacional presente ao longo de toda a vida seguindo quatro
pilares: aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender
a conviver®, A Confintea trouxe as seguintes orientacdes para a Educagéo
Jovens e Adultos:

- a inser¢do num modelo educacional inovador e de
qualidade, orientado para a formagéo de cidadaos
democréticos, sujeitos de sua acdo, valendo-se de
educadores que tenham formacéo permanente para
respaldar a qualidade de sua atuacéo;

- um curriculo variado, que respeite a diversidade
de etnias, de manifestacGes regionais e da cultura
popular, cujo conhecimento seja concebido como
uma construgéo social fundada na interacéo entre a
teoria e a pratica e o processo de ensino e
aprendizagem como uma relagdo de ampliagdo de
saberes;

- a abordagem de contetdos basicos,
disponibilizando  os  bens  socioculturais
acumulados pela humanidade;

- 0 acesso as modernas tecnologias de comunicagao
existentes para a melhoria da atuagdo dos
educadores;

- a articulagdo com a formacdo profissional: no
atual estagio de globalizagdo da economia,
marcada por paradigmas de organizacdo do
trabalho, essa articulacdo ndo pode ser vista de
forma instrumental, pois exige um modelo
educacional voltado para a formacao do cidaddo e
do ser humano em todas suas dimensodes;

- 0 respeito aos conhecimentos construidos pelos
jovens e adultos em sua vida cotidiana (BRASIL,
2002, p. 20).

Estes marcos que evidenciei foram os que me permitiram
compreender como relagfes de poder e saber determinaram a formagéo
de caracteristicas presentes atualmente na Educacéo de Jovens e Adultos
no Brasil. Percebi que longe de ser uma construcdo linear, a educacdo
para jovens e adultos no Brasil foi marcada por rupturas, como a mudanca
dos seus objetivos durante os regimes de governo e a superacdo da

%0 BRASIL, 2002, p. 19.
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concepcao de supléncia para o status de modalidade da Educacdo Basica,
deixaram evidentes caracteristicas em nossa forma de pensa-la.

A centralidade no professor detentor dos saberes e a passividade
dos estudantes a serem educados tdo forte nas salas de aulas (ndo sé da
Educacdo de Jovens e Adultos, mas também em toda a Educacdo Basica
e Educacédo Superior) parece ser uma heranca da forma de educagdo dos
jesuitas. A exclusdo da populacdo mais pobre, alvo da Educacdo de
Jovens Adultos atualmente, pode ser compreendida como consequéncia
histérica da falta de escolarizacdo de negros e imigrantes nao portugueses
durante o periodo imperial. Pois €

[..] este marco condicionante — a miséria social —
que acaba por definir as diversas maneiras de se
pensar e realizar a Educacdo de Jovens e Adultos.
E uma educagéo para pobres, para jovens e adultos
das camadas populares, para aqueles que sdo
maioria nas sociedades do Terceiro Mundo, para 0s
excluidos do desenvolvimento e dos sistemas
educacionais de ensino (FONSECA, 2016, n.p.).

As teorizagdes da educacdo popular que norteiam a maioria dos
curriculos para a Educacdo de Jovens e Adultos, advindas das
contribuicdes freireanas da década de 1960, indicam que esta conquista
s6 foi possivel, em um primeiro momento, porque 0S governantes
cederam aos interesses de desenvolvimento econdmico e as pressdes
sociais. A reformulacdo dos curriculos e a construcdo de uma identidade
dos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos parece ter sido a mais
recente influéncia, oriunda das pressGes internacionais, para alinhar as
politicas publicas educacionais brasileiras as praticas internacionais.

Ap0s esta breve incurséo historica e reflexdes que fiz, seguindo as
sugestdes de Deleuze, que indicou as perguntas norteadoras para Foucault
em suas fases arqueoldgicas e genealdgicas, me questionei novamente
sobre 0 que posso saber e o0 que posso fazer sobre a Educacdo de Jovens
e Adultos do Brasil. Os interesses politicos e econdmicos manifestados
gue enviesaram as agBes do Estado durante vérios séculos me
inquietaram, pois pareceram, em muitos momentos, serem nefastos as
pessoas que viveram sob estes regimes. Para Weber “o Estado moderno é
a fonte de poder que se formou — com todas as suas fungdes, artimanhas,
instituicdes e burocracia — por cima dos individuos, em geral
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desconsiderando-os e sufocando-os™®!. No entanto, para Foucault o
Estado nem é a fonte de poder, nem é tdo importante como pensamos que
é. Para Foucault a relacdo entre individuo e Estado ndo esta baseada em
liberar os individuos dos aparelhos estatais, mas sim em liberarmos a nds
proprios do Estado®?, ou seja, devemos fomentar novas formas de
exercicios das nossas individualidades, diferentes daquelas que nos foram
impostas durante varios séculos.

Se antes eu pensava como Weber sobre o poder de influéncia do
Estado sobre nds, com Foucault pude instituir um novo olhar que me
permitiu, a partir dos estudos que realizei sobre a Educacgéo de Jovens e
Adultos, analisar suas rupturas, tensdes e organizagdes para atender aos
desejos sociais, politicos e econdmicos. Pude também, pensar sobre os
ecos dessas histérias em nosso presente, sobretudo através das questfes
relacionadas ao curriculo de Matematica para a Educagdo Jovens e
Adultos. Assim, iniciei investigac@es sobre o curriculo e sobre quem séo
0s sujeitos a quem a Educacéo de Jovens e Adultos atualmente se propGe
alcangar, acreditando na possibilidade de que podemos construir novas
perspectivas para além daquelas a qual fomos submetidos até 0 momento.

Assim, no préximo capitulo apresentarei consideraces que fiz
sobre os sujeitos da EJA. As marcas de exclusdo e ndo acesso aos bens
culturais e materiais sdo elementos que caracterizam as pessoas que
procuram a Educacdo de Jovens e Adultos. Além disso, ha reflexdes sobre
o0 papel do Estado e sua visdo sobre estes sujeitos na contemporaneidade.
Afinal, de quem estamos falando? Que discursos forjam um tipo de
sujeito para a EJA?

S VEIGA-NETO, 2016, p. 118-119.
2 FOUCAULT, 1983 apud VEIGA-NETO, 2016.
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4 FORJANDO OS SUJEITOS DA EJA

O aluno da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
vive, em geral, uma histéria de exclusdo, que limita
seu acesso a bens culturais e materiais produzidos
pela sociedade (BRASIL, 2002, p. 11).

Encontrei a citagdo que iniciou este capitulo na Proposta
Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos, publicada pelo
Ministério da Educacdo em 2002. Se tivermos um olhar cuidadoso sobre
esta citacdo, podemos perceber que apesar de curta ela é constituida por
varias questBes politicas, sociais e culturais que a faz ser densa em
significados. Neste capitulo apresentarei reflexdes que fiz sobre os
sujeitos da Educacédo de Jovens e Adultos.

A incluséo de adultos no espaco escolar trouxe para as instituigdes
de ensino uma redefinicdo do perfil do alunado da escola publica
brasileira. Com suas novas e diferentes demandas sociais, diferentes das
destinadas a criangas e adolescentes®®, as presencas dos jovens e dos
adultos nas escolas obrigaram reconfiguracdes das propostas pedagégicas
para que se tornassem capazes de atender as necessidades e
especificidades distintas do publico alvo original da escola®.

A despeito das diversidades das histdrias
individuais, 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, proprios da
vida adulta; delineia-se nas marcas dos processos
de exclusdo precoce da escola regular, dos quais
sua condicdo de aluno da EJA é reflexo e resgate;
aflora nas causas e se aprofunda no sentimento e
nas consequéncias de sua situacdo marginal em
relacdo a participacéo nas instancias decisorias da
vida puablica e ao acesso aos bens materiais e
culturais produzidos pela sociedade (FONSECA,
2016, n.p.).

Os sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos sdo construidos em
discursos e espacos marcados por confrontos, explicitos e didaticos, sutis

53 FONSECA, 2016.
5 Ibidem, 2016.
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ou evidentes, sempre presentes, permeados pelas representacdes da
Escola, da Matematica, da Educacdo Matematica e da Educacdo de
Jovens e Adultos®. Fonseca (2016) pontua que em suas pesquisas sobre
a Educacdo de Jovens e Adultos foi possivel perceber que além das
historias individuais que levam as pessoas a abandonarem ou ndo
acessarem a escola durante a infancia, existem marcas em seus corpos que
sdo efeitos de dindmicas de exclusdo social e econdémica. Fonseca (2016)
afirma que:

Na realidade, os que abandonam a escola o fazem
por diversos fatores, de ordem social e econdmica
principalmente, e que, em geral, extrapolam as
paredes da sala de aula e ultrapassam 0s muros da
escola. Deixam a escola para trabalhar; deixam a
escola porque as condigbes de acesso ou de
seguranga sdo precérias; deixam a escola porque 0s
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 ndo consideram que a formagéo
escolar seja assim tdo relevante que justifique
enfrentar toda essa gama de obstaculos a sua
permanéncia ali (FONSECA, 2016, n.p.).

Esses motivos deixam marcas nas pessoas por ndo terem
correspondido as expectativas de desempenho que lIhes foram impostas,
desanimos devidos as praticas pedagdgicas entediantes ou violentas a que
foram submetidos, desprezos pelas instituigdes que lhes deviam ensinar
aquilo que ndo sabiam®. Sdo pessoas que ndo iniciaram a sua
escolarizacdo ou ndo a concluiram, muitas vezes pela necessidade do
cuidar do outro®” que lhes fora atribuida ao longo da vida.

Elas apostam, outrossim, na escolarizagdo como
uma acdo de cuidado consigo mesmas, como um
direito a um investimento pessoal, adiado por
condi¢bes adversas em suas vidas e pelas
responsabilidades que se lhes foram atribuindo de
cuidar do outro. Elas, principalmente, mas também

% FONSECA, 2016.
% |bidem, 2016.
57 Ibidem, 2016.
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muitos deles, trazem para a escola a esperanca de
que o processo educativo lhes confira novas
perspectivas de  autorrespeito,  autoestima,
autonomia. Naturalmente, alunos e alunas da EJA
percebem-se pressionados pelas demandas do
mercado de trabalho e pelos critérios de uma
sociedade onde o saber letrado é altamente
valorizado. Mas trazem em seu discurso nao apenas
as referéncias a necessidade: reafirmam o
investimento na realizacdo de um desejo e a
consciéncia (em formagdo) da conquista de um
direito (FONSECA, 2016, n.p.).

Se olharmos por contextos mais amplos, a despeito das
singularidades de cada um, é possivel perceber como os estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos constituem um grupo heterogéneo, mas
que, tem em comum o fato de ndo conseguirem ter acesso aos bens
culturais e econémicos produzidos pela sociedade.

Assim, ainda que a designagdo “Educagdo de
Jovens e Adultos” nos remeta a uma caracterizagéo
da modalidade pela idade dos alunos a que atende,
o grande trago definidor da EJA é a caracterizagdo
sociocultural de seu publico, no seio da qual se
deve entender esse corte etario que se apresenta na
expressao que a nomeia (FONSECA, 2016, n.p.).

Além disso, é comum que tal “insucesso social” seja atribuido aos
proprios individuos em virtude do seu “ndo esfor¢o” para aprender, para
trabalhar ou para se organizar. No entanto, atribuir o fracasso pessoal ou
dificuldade em organizar a vida escolar com a profissional e demais
responsabilidades adultas, é na verdade um reflexo da ideologia escolar
marcada pelo paradigma do mérito e das aptiddes individuais que

Mascara a injustica das relagcbes de producdo e
distribuicdo dos bens culturais e materiais, num
jogo de sombras assumido pelo préprio sujeito
condenado a situagdo 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  discriminatéria
(FONSECA, 2016, n.p.).
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A estrutura injusta e discriminatdéria que Fonseca (2016)
apresentou como principal catalisador dos processos de excluséo ao qual
0s sujeitos da Educacédo de Jovens e Adultos sdo submetidos ao longo de
suas vidas, pode ser compreendida como um produto da nossa
organizagdo social, politica e econdmica. Zygmunt Bauman, socilogo
polonés, com sua metafora da solidez e da liquidez me permitiu
compreender como as relagGes entre o Estado e os sujeitos foi capaz de
construir grupos marginalizados socialmente.

Para Bauman, até as duas primeiras décadas do século XX, nossos
antepassados viviam na modernidade solida, caracterizada pelas certezas,
pelas tradi¢Ges, pela ordem, pelo controle. Surgiu nesta fase um novo tipo
de poder estatal, com recursos e vontades necessarias para construir um
novo ordenamento social, elegendo tradi¢Ges, forjando o ordenamento
social, controlando a vida dos seus suditos®. O estado na fase da
modernidade sélida foi chamado por Bauman de jardineiro. Nesta
metafora, o estado busca construir de forma controlada um jardim e, para
tal, ele precisa retirar as ervas daninhas e plantas indesejadas que
surgem®°, Em todo o jardim,

[...] h&d uma sensacdo de artificialidade precéria;
requerem a atengdo constante do jardineiro, dado
num momento de descuido ou de mera distragdo os
devolveria ao estado do qual surgiram (e que
tiveram que destruir, excluir ou por sob controle
para poder surgir). Por melhor estabelecido que
esteja, nunca se pode contar que um desenho de
jardim se reproduza por si mesmo, e tampouco
pode-se confiar que assim faga com seus proprios
recursos. As pragas — essas plantas ndo convidadas,
ndo programas, autbnomas — estao ali para destacar
a fragilidade da ordem imposta; alertam ao
jardineiro acerca da eterna exigéncia de supervisdo
e vigilancia (BAUMAN, 1997a, p. 77 apud
AMEIDA et al, 2016, p. 22).

As intencOes de jardinagem do Estado aliadas aos discursos dos
legisladores dos fildsofos e cientistas, segundo Bauman, caracterizam as
ideias de disciplina baseadas na vigilancia. A sociedade, na fase da
modernidade sélida, se constitui guiada pelo “Estado jardineiro disposto

% ALMEIDA et al, 2016.
%9 Ibidem, 2016.
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arealizar a ordem previamente projetada, garantindo a constru¢éo de bons
costumes e impedindo a propagacéo do caos e da violéncia desmedida™®®.
Tem-se entdo que os vagabundos e marginais eram aqueles que
desrespeitavam as ordens e condutadas estabelecidas para as coisas, como
0S negros, os judeus, 0s homossexuais e 0s improdutivos para a sociedade.

Um bom exemplo que me permitiu compreender a fase da solidez
conjecturada por Bauman é o da relacdo entre o trabalhador e o capital.
Na fase sdlida a relacdo entre ambos era de dependéncia mutua. O capital
precisa do trabalhador e o trabalhador precisa do capital, cada um com
seus interesses, mas dependentes um do outro®!, era uma sociedade de
trabalhadores. Por outro lado, na fase da modernidade liquida, na virada
do século XX para o século XXI, a precarizacéo das relacdes trabalhistas
desestabilizou a relagdo entre trabalho e capital. Segundo Bauman, o0s
trabalhadores passaram a ser consumidores. Agora, na fase liquida, nossa
sociedade ndo se caracteriza mais por quebrar as rotinas e tradi¢6es, mas
por evitar que padrdes de conduta se tornem rotinas e tradi¢Ges®?.

Na nova fase, a liquida, ndo ha mais estratégias de longo prazo,
viver o presente e ndo mais a construcdo de um novo mundo ordenado é
um dos efeitos que vivenciamos atualmente®®, Bauman evidenciou que o
declinio do poder estatal uniformizador ndo significou que o Estado
abandonou a sua tarefa de controle. E claro que agora 0s governos nao
sd0 mais capazes de atingir a todos os sujeitos, porém eles tém construido
novos mecanismos para determinar quem sdo os refugos e os inimigos a
serem combatidos®.

Ao invés de demonstrar sua forga para garantir “os
de dentro” com seguranga e livres, o Estado pos-
pandptico emprega o poder que ainda lhe resta
diante das forgas extraterritoriais do capital para
manter sob seu comando, embora sem qualquer
pretensdo de um novo projeto ordenador, o caético
mundo daqueles que sdo refugados da globalizagdo
econdmica” [...] Em uma sociedade do consumo,
que enfatiza o conforto, o esforgo minimo e a busca
incessante de sensacdes prazerosas, ndo se estimula
seus “estabelecidos” (os consumidores) a realizar o

8 ALMEIDA et al, 2016, p. 26.
61 bidem, 2016.

52 PALLARES-BURKE, 2004.
6 ALMEIDA et al, 2016.

% Ibidem, 2016.
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servico sujo vinculado ao “lixo” produzido
diariamente. O transtorno ocasionado pelo lixo ndo
combina com o consumidor. O lixo combina com
pessoas do seu nivel: os refugos. Isso é o que
permite que sejam identificados como novos
estranhos na atualidade, as novas ervas daninhas
desta nova forma do poder estatal. Assim, 0s novos
anormais — 0s vagabundos, para utilizarmos uma
das metaforas utilizadas por Bauman (1998b)
referente aos refugos dos novos tempos — ndo sdo
os improdutivos de uma sociedade de produtores,
mas, sobretudo, os ndo consumidores, o0s
consumidores falhos. Ou seja, aqueles que
representam os grandes pesadelos dos “turistas” da
sociedade de consumidores (ALMEIDA et al,
2016, p. 39-40).

A educacdo pode ser vista até o século XX como um canteiro do
jardim, com os professores sendo os legisladores da vida correta,
prezando e cultivando os valores e tradigdes a serem mantidos para a
manutencdo da fase sélida. Entretanto, a partir do século XX, com a
chegada dos “refugos” na escola, a educagdo teve seus objetivos
ampliados e passou a se preocupar em dar instrumentos cientificos e
culturais para que o novo publico pudesse fazer parte da sociedade do
consumo. Os projetos educativos foram reorganizados para que pudessem
habilitar trabalhadores para um novo mercado, ou seja, consumidores
para novos produtos, cidaddos para uma nova forma de vida em

sociedade®s.

Embora ainda hoje os Estados exergam algum grau
de soberania (inclusive seu direito de
incluir/excluir), reconfigurando-a conforme as
forgas do mercado, ndo existem mais entusiastas
aos nossos redores impressionados com o sonho de
uma engenharia social total, a partir dos esforcos
concentrados nas méos do Estado ordenador. Ao
contrério, os gestores de hoje estdo conciliados
com a incuravel desordem do mundo globalizado e
os individuos parecem estar bastante ocupados
perseguindo as sedutoras tentagdes do consumo,
sem muito tempo ou estdbmago para refletir sobre

% FONSECA, 2016.
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0s perigos ou impasses desse tipo de sociedade
(ALMEIDA et al, 2016, p. 50).

O imediatismo, o utilitarismo, o prazer, o desejo e 0 impulso séo
exemplos oriundos das tentagBes do consumo que modificam nossas
relacdes que se somam aos jogos de tensdes, ja ndo pouco conflituosos,
que caracterizam os estudantes da Educagéo de Jovens e Adultos ante ao
lugar social que devem ocupar com relacdo a sociedade, ao consumo, ao
mercado e ao capital®. Segundo Bauman,

[...] Essa vida esta assolada pelos riscos: a incerteza
esta destinada a ser para sempre a desagradavel
mosca na sopa da livre escolha (BAUMAN, 2001,
p. 103).

[...] Quanto mais escolha parece ter os ricos, tanto
mais a vida sem escolha parece insuportavel para
todos (BAUMAN, 2001, p. 104).

[..] Numa vida guiada pelo preceito da
flexibilidade, as estratégias e planos de vida s
podem ser de curto prazo (BAUMAN, 2001, p.
158).

Ter acesso aos bens culturais e materiais produzidos pela sociedade
na era da modernidade liquida exige dos individuos que eles sejam
capazes de compreender e atuar nas relagdes da sociedade do consumo,
exige que se adequem ao novo perfil de trabalhadores/consumidores.

Nessa configuragdo, parece ser no campo das
necessidades — das sociedades, em primeiro plano,
e dos individuos que nelas se inserem — que
transitam as motivacGes que levam governos,
empresarios, movimentos sociais ou ONGs a
investir, ou pressionar para que se invista, em
projetos de EJA, que habilitem trabalhadores para
um novo mercado de trabalho e consumidores para
um novo padrdo (e novos produtos) de consumo,
mas também cidaddos para novas maneiras de
exercicio da cidadania (FONSECA, 2016, n.p.).

% ALMEIDA et al, 2016.
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Hé& um conjunto de normas, técnicas e conhecimentos minimos que
munem as pessoas com habilidades basicas para a vida na sociedade
moderno liquida. As situacGes da vida pessoal, social e profissional
demandam saberes para realizar avaliagdes, tomar decisdes através de
analises quantitativas, reconhecer parametros l6gicos e estéticos e que dao
ao instrumental matematico destacada relevancia®”. Onde os sujeitos
marginalizados pelo processo excludente do capitalismo podem adquirir
tais pré-requisitos para fazerem parte desta nova sociedade? Talvez
possamos pensar na Educagédo de Jovens e Adultos.

No capitulo seguinte apresentarei algumas consideracdes sobre o
entendimento que estou dando, nesta investigacdo, ao conceito de
curriculo. Destaquei através das orientacdes curriculares oficiais o tipo de
sujeito que se pretende formar e as artimanhas de controle e
disciplinamento necessarias para tal. Que tipos de sujeitos um curriculo
de Matematica para EJA pode requerer?

8 FONSECA, 2016.
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5 VONTADES DE UM CURRICULO

Um curriculo de Matematica para jovens e adultos
deve, portanto, contribuir para a valorizagdo da
pluralidade sociocultural e criar condigdes para que
o0 aluno se torne agente da transformacgdo de seu
ambiente, participando mais ativamente no mundo
do trabalho, das relagGes sociais, da politica e da
cultura (BRASIL, 2002, p. 11-12).

O que é um curriculo de Matematica para a Educacédo de Jovens e
Adultos? O que quer um curriculo de Matematica para a Educagéo de
Jovens e Adultos? Um curriculo é ou quer alguma coisa? Parece estranho
iniciar um capitulo com questionamentos com potencial para serem
perguntas de investigacfes de distintas dissertacbes ou teses, pois
obviamente ndo me aprofundei em todas elas (por mais que eu tenha sido
seduzido). No entanto, por ter me proposto investigar foucaultianamente
0s enunciados sobre o curriculo de Matematica para a Educagéo de Jovens
e Adultos, tive de refletir sobre essas questdes.

No capitulo anterior mostrei que os sujeitos da EJA séo entendidos
como aqueles que ndo possuem acesso aos bens culturais e materiais da
sociedade moderna em virtude da falta de habilidades e conhecimentos
exigidos pelas relagbes do mundo moderno liquido. A citacdo que iniciou
este capitulo apresentou em poucas linhas 0 que um curriculo de
Matemaética deve oferecer na construgdo dos sujeitos que buscarem a
Educagéo de Jovens e Adultos. E evidente o objetivo de construir esses
sujeitos para participaram da sociedade através do trabalho, das relacfes
sociais, politicas e culturais. Mas haveria outra possibilidade para um
curriculo de Matemética além de servir de instrumento para que 0s
sujeitos pudessem conquistar habilidades para participarem da sociedade?
Um curriculo seria capaz de propor outras possibilidades de formacéao
para estas pessoas?

A principio, o que é ou que quer um curriculo, ndo sédo
guestionamentos genuinamente meus, eles me foram apresentados por
Corazza (2001). Em seu livro O que quer um curriculo: Pesquisas pos-
criticas em Educacéo, Corazza discutiu o curriculo como um dispositivo
saber-poder-verdade de linguagem, que “fala”, que ao “falar” demonstra
suas “vontades”, influenciadas por “verdades” e nos ple a pensar o0 que
“fazemos” e o que “podemos” com ele.
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Ao conceber o curriculo como uma linguagem,
nele identificamos significantes, significados, sons,
imagens, conceitos, falas, lingua, posicGes
discursivas, representacdes, metéaforas,
metonimias, ironias, invengOes, fluxos, cortes...
Assim como o dotamos de um carater
eminentemente construcionista (CORAZZA, 2001,

p. 9).

Conceber um curriculo como um ser falante implica em reconhecer
que um curriculo sempre busca significacdes para o que diz%. Quais
seriam as significacBes que um curriculo de Matemaética para a Educacéo
de Jovens e Adultos poderia buscar? Pensado para essa modalidade,
voltado para as pessoas que ndo tiveram acesso a Educacdo Basica na
idade prdpria, um curriculo de Matematica deveria contribuir para os
objetivos que as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica
preconizam? Ou seja, um curriculo de Matematica deveria permitir que
0s egressos da Educagdo de Jovens e Adultos possam, através da
educacdo, usufruir de seus direitos de participarem da vida social, politica
e cultural?

Ao “falar” um curriculo demonstraria o que ele “quer”. Porém, o
que um curriculo “quer” se mistura com as diversas interpretacbes que
damos ao que ele “fala”. Ou seja, aquilo que um curriculo diz esta sempre
em suspenso pois depende das significacfes que serdo atribuidas ao que
ele diz. Entdo, ao “falar”, um curriculo néo diz, ao “querer”, um curriculo
ndo sabe o que quer. Um curriculo é aquilo que fazemos com ele, por ele,
nele, influenciados por nossa temporalidade, pelo recorte histérico que
nele vivemos ou que para ele olhamos®,

Se perguntdssemos a um curriculo o que ele gostaria de ver
produzido, ele provavelmente responderia que seu desejo seria o de ver
um “sujeito” produzido no qual ele pudesse se reconhecer, um fruto das
suas influéncias. Por isso, Corazza (2001) nos alerta que qualquer
curriculo tem “vontade de sujeito”:

S6 que, ao contrario do desejo da Psicanalise, que
é sempre da ordem do inconsciente, essa "vontade
de sujeito” de um curriculo ndo é em nada
"inconsciente”. Tal vontade define-se e positiva-se
no proprio funcionamento de sua linguagem, que

% CORAZZA, 2001.
% Ibidem, 2001.
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realiza o sujeito que quer. "Quer" como? Como um
ser factivel: sujeito daquele curriculo e sujeito
aquele curriculo (CORAZZA, 2001, p. 15).

Qual seria a “vontade de sujeito” que um curriculo de Matematica
para a Educacdo de Jovens e Adultos poderia querer? Na Proposta
Curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos — Segundo Segmento do
Ensino Fundamental, no volume 3 dedicado a Matematica, Ciéncias, Arte
e Educacéo Fisica, publicada em 2002, ha consideragdes sobre o ensino
de Matematica, seus objetivos e finalidades para a etapa dedicada aos
jovens e adultos. Ao falar os objetivos do ensino de Matematica para a
Educacdo de Jovens e Adultos, a proposta curricular nos da pistas sobre
0 que quer, COMO quer e quem quer criar, ou seja, quem deve ser o
“produto final” ou 0 que deve possuir aquele que é submetido ao
curriculo de Matemética construido em conformidade com essas
orientacdes.

A Proposta diz que o ensino de Matematica na Educacéo de Jovens
e Adultos visa & construgdo da cidadania e a constituicdo do estudante
como sujeito da aprendizagem® , assim como preconizam os objetivos do
Ensino Fundamental. De acordo com o documento, “os alunos da EJA
devem perceber que a Matematica tem um carater pratico, pois permite
as pessoas resolver problemas do cotidiano, ajudando-as a ndo serem
enganadas, a exercerem sua cidadania” (BRASIL, 2002, p. 17). Sobre
isso, Fonseca (2016) ressaltou que suas pesquisas sobre a relagdo do
aprendiz adulto com o conhecimento matematico estdo para além da
utilidade pratica diaria, pois o0s sujeitos que demandam desses
conhecimentos sabem bem sobre as dificuldades que vivenciam e como
enfrenta-las. Assim, a utilidade desse conhecimento, ndo s6 o justifica,
mas também |he fornece algumas chaves de interpretacdo e producéo de
sentido™.

Em primeiro lugar, naturalmente, emerge uma
relagdo utilitria, no ambito da qual o sujeito
demanda ndo apenas o conhecimento que lhe seria
de alguma forma necessario para o enfrentamento
(urgente) das situacOes de sua vida (e de sua luta
diaria) [...] Essa demanda, entretanto, precisa ser
contemplada num exercicio dialético de confronto
com as estratégias que jovens e adultos construiram

© BRASIL, 2002.
™ FONSECA, 2016.
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ou adquiriram em situacfes extraescolares para a
solucdo dos problemas cotidianos. Esse confronto
exige ser delineado como uma relagdo de
interlocutores adultos — e que ndo deixam de sé-lo
porque uns detém saberes com maior ou menor
valorizagdo social — que, como tal, assumem
posi¢des de sujeito na negociacdo de saberes e
sentidos que se estabelecem nas (e estabelecem as)
relacbes de ensino-aprendizagem (FONSECA,
2016, n.p.).

A Proposta Curricular também pondera para que o ensino de
Matematica nao esteja apenas relacionado aos problemas cotidianos e que
contemple a promocédo do desenvolvimento da capacidade de raciocinio
I6gico, de abstracdo, de construcdo de argumentacéo cientifica e coerente
com fatos, que podem ser alcangados através de contextos abstratos.
Outros objetivos apontados pela Proposta Curricular sdo: resolver
situagbes problemas, comunicar-se matematicamente, estabelecer
conexdes entre temas matematicos diferentes e de outras areas do
conhecimento, sentir-se seguro da capacidade de produzir conhecimentos
matematicos, interagir com seus pares de forma colaborativa para resolver
problemas propostos’?.

Outro documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacgao Basica (DCNSs), de 2013, apontam na mesma dire¢ao no que se
refere a constituicdo de um sujeito por intermédio da construcdo de um
curriculo de Matemaética para a Educacgéo de Jovens e Adultos. Na secéo
A Educacao de Jovens e Adultos e o direito a educacdo, as diretrizes
utilizam a Declaragdo de 1789, oriunda da Revolucdo Francesa, como
instrumento que possibilitou a sociedade moderna compreender que
existem direitos inaliendveis aos homens, que estes nascem livres e
permanecem livres e iguais em seus direitos. Para o usufruto dessa
liberdade, o texto articula a ideia de que os direitos do homem sdo
exercidos por cada individuo através da vivéncia da cidadania.

Esses dispositivos, associados a assinatura do
Brasil a convengles internacionais, elevaram o
direito a educacdo de todos de um direito da
cidadania nacional para um direito humano. [...]
Avancar no conceito de cidadania supde a
generalizagdo e a universalizagcdo dos direitos

2 BRASIL, 2002.
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humanos, cujo lastro transcenda o liame tradicional
e historico entre cidadania e nagdo. Entre esses
bens estd a educacdo escolar de cuja assuncao
como direito humano o nosso pais € signatario em
varias  Convengdes, reconhecendo-a como
inaliendvel para todos, a fim de que todos se
desenvolvam e a pessoa como individuo e como
ser social possa participar na vida social,
politica e cultural (BRASIL, 2013, p. 347, grifos
meu).

Assim, um curriculo de Matematica para a Educacéo de Jovens e
Adultos, como sinalizam os documentos tem vontade de produzir sujeitos
gue possam participar da vida social, politica e cultural. Ambos os
documentos que acabei de evidenciar, utilizados pelas redes de ensino e
escolas para a construcao dos curriculos regionais e locais, evidenciam
claramente a construgéo de uma articulagdo entre o ensino de Matematica
para o exercicio da cidadania.

As orienta¢es curriculares dizem que os jovens e adultos que ndo
foram escolarizados necessitam aprender os saberes matematicos para 0s
utilizarem como ferramentas, pois estas podem fornecer condi¢fes para
resolverem seus problemas cotidianos e viverem em sociedade. Ou seja,
um curriculo de Matematica para a Educagdo de Jovens e Adultos,
construido com base nas orientagBes das propostas oficiais do Ministério
da Educacdo, parece querer um sujeito que seja capaz de utilizar a
Matematica como uma ferramenta para resolver problemas cotidianos e
exercer sua cidadania.

Mas como um curriculo poderia construir sujeitos com estas
caracteristicas? Dito de outra forma, quais seriam as artimanhas
disponiveis para um curriculo conseguir moldar os sujeitos submetidos a
ele visando sua “vontade de sujeito”?

Em sua obra Vigiar e Punir (1975), Foucault apresentou um
paralelo entre as escolas e as prisdes, evidenciado os mecanismos de
controle explicitos e implicitos que figuram em ambas as instituicdes para
moldar os sujeitos que por elas passam.

De maneira muito detalhada, ele [Foucault] nos
mostra que principalmente no &mbito de algumas
instituicdes — a que ele chama de instituicdes de
sequestro, como a prisdo, a escola, o hospital, o
quartel, o asilo — passa-se dos suplicios, como
castigos e violéncias corporais, para 0
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disciplinamento que cria corpos déceis (VEIGA-
NETO, 20186, p. 64, grifos do autor).

Foucault mostrou que ha nas escolas, praticas disciplinares e de
vigilancia, ou seja, disciplinamento e panoptismo’. A estrutura fisica e
arquitetdnica das escolas esta voltada, assim como nas prisdes, para vigiar
e controlar seus estudantes/prisioneiros’.

[...] o panoptismo realizou-se sempre e nos seus
minimos detalhes, em todas essas institui¢cbes. O
gue importa é que, em maior ou menor grau, ele de
fato logo passou a comandar o funcionamento de
tais instituicdes, qual um denominador comum
entre todas elas. Basicamente, a ldgica do
dispositivo pandptico, se baseia em trés elementos
arquitetdnicos: um espago fechado, de preferéncia
circular, todo dividido em celas e com uma torre
central. Da torre pode-se enxergar todas as celas
gue a cercam; mas a reciproca ndo é verdadeira,
visto que de cada cela ndo se deve enxergar quem
esta na torre e nem mesmo as outras celas (VEIGA-
NETO, 2016, p. 65-66, grifos do autor).

Tal arquitetura foi idealizada por Jeremy Benthan no século XIX e
recebeu o nome Panopticon. Foucault mostrou 0 qudo econémico e
eficiente essa arquitetura € por permitir que poucos fiscalizem muitos, nao
se importando onde isso se da. Assim, ao invés da multidao olhar para
pOUCOS, poucos passaram a controlar muitos. A essa inversdo de papéis
Foucault atribuiu o que ele chamou de poder disciplinar. Antes, a
sociedade estava organizada sob a ldgica do poder pastoril, em que cada
pastor deveria conhecer e cuidar de sua ovelha. No poder pastoril, o pastor
é dependente de seu rebanho assim como o rebanho depende do seu
pastor, ¢ uma relacdo sacrificial e salvacionista, individualizante e
detalhista, entre o pastor e suas ovelhas’. Fora do poder pastoral, o poder
politico caracterizado pela figura do soberano também se valeu em parte
da l6gica do poder pastoral, mas sem poder ser individualizante, piedoso,
sacrificial ou salvacionista, caracterizando, de certa forma, um déficit em

" VEIGA-NETO, 2016.
™ GALLO, 2013.
® VEIGA-NETO, 2016.
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relacdo ao poder pastoril’®, haja vista que o soberano ndo é capaz de
conhecer todos os seus suditos. A entrada dos dispositivos de controle,
como o0 panoptismo, permitiu o surgimento do poder disciplinar. Nem o
poder pastoril nem o poder do soberano, “o poder disciplinar trouxe uma
tatica individualizante que caracterizava uma série de poderes: da familia,
da medicina, da psiquiatria, da educagio e dos empregadores”’’.

A comparagdo feita por Foucault entre as escolas e as prisdes foi
além da organizacéo explicita do espaco fisico. As reflexdes sobre o poder
disciplinar do filésofo também trouxeram outros mecanismos que muitas
vezes nos passam desapercebidos, mas que também visam ao controle,
como a disciplinarizagdo’®.

Ha dizias de argumentos pedag6gicos para
explicar a razdo de o conhecimento estar dividido
em disciplinas: facilita o acesso/compreenséo do
aluno etc. etc. Mas, por detrds disso, paira o
controle compartimentalizando, fragmentando, é
muito mais fécil de controlar o acesso, o dominio
que os alunos terdo e também controlar o que eles
sabem (GALLO, 2013, p. 81).

Gallo (2013) explica que a partir de Foucault podemos perceber
gue o termo disciplinarizacdo, ambiguo ndo por acaso, nos remete a
escola como o lugar da disciplina, da ordem, do cumprimento dos
programas e que, para tal, utiliza de diversas estratégias para manter o
controle sobre o que os estudantes aprendem e como realizam suas
atividades no espaco escolar. A posi¢do das mesas em fileiras, para que
os estudantes sejam monitorados e controlados pelos professores, a
avaliagdo que é utilizada como mecanismo para quantificacdo e
classificagdo dos estudantes sdo exemplos apresentados pelo autor como
evidéncias que marcam o exercicio do poder, que deve ser sofrido e
introjetado pelos estudantes’®.

A escola como instituicdo tornou-se um dos principais lugares
encarregados de operar as individualizagBes disciplinares, incluindo

8 \VEIGA-NETO, 2016.

T FOUCAULT, 1995, p. 238 apud VEIGA-NETO, 20186, p. 69.
8 GALLO, 2013.

8 Ibidem, 2013.
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novas subjetividades e, com isso, cumpriu um papel decisivo na
constituicdo da sociedade moderna® e para a docilizacdo® dos corpos.

A escola foi sendo concebida e montada como a
grande — e (mais recentemente) a mais ampla e
universal — maquina capaz de fazer, dos corpos, o
objeto do poder disciplinar; e assim, torna-los
ddceis; além do mais, a escola é, depois da familia
(mais, muitas vezes, antes dessa), a instituicdo de
sequestro pela qual todos passam (ou deveriam
passar...) 0 maior tempo de suas vidas, no periodo
da infancia e da juventude. Na medida em que a
permanéncia na escola é diéria e se estende ao
longo de vérios anos, os efeitos desse processo
disciplinar de subjetivacdo sdo notaveis (VEIGA-
NETO, 20186, p. 70).

No entanto, no periodo contemporaneo estariamos nos afastando

da sociedade que teria como foco o disciplinamento dos corpos. Dito de
outro modo e sem negar a continuidade da disciplina na atualidade,
estariamos em uma fase de transicao cujo foco seria outro:

[...] Gilles Deleuze afirma que estamos transitando
das sociedades disciplinares analisadas por
Foucault — que deram origem & priséo e a escola
como conhecemos hoje — para as sociedades de
controle, que certamente engendrardo novas
instituicdes, assim como provocardo agudas
transformagdes nas que conhecemos. [...] essa nova
modalidade de poder estende seus tentaculos sobre
as populagdes, sobre os grandes grupos sociais.
Mas Foucault ndo chegou a examinar mais
detidamente as caracteristicas das sociedades
contemporaneas, onde esse tipo de poder tende a
ser hegemonico, assim como fez as sociedades
disciplinares (GALLO, 2013, p. 85).

parece que um curriculo engendra todos esses

mecanismos de disciplinamento e de controle que foram sendo

8 VEIGA-NETO, 2016.

81 Criar corpos déceis ndo significa necessariamente criar corpos obedientes,
significa criar corpos que sdo manipulaveis/moldaveis, condicdo considerada
como necessaria a todos atualmente (VEIGA-NETO, 2016).
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construidos ao longo dos séculos. Na escola, tais mecanismos se
transformam e se sofisticam e, dessa forma, permitem que o curriculo
desenvolvido neste espaco e tempo possam perseguir sua “vontade de
sujeito”. No entanto, cabe ressaltar que o alvo, ou seja, o Sujeito
pretendido pelo curriculo ndo é de facil captura, pois segundo, Gallo
(2013, p 84) na educacéo “agimos, sem nunca saber qual sera o resultado
de nossas a¢fes [...] langamos nossas sementes, sem saber se dardo
origem a flores ou a monstros, ou mesmo a coisa alguma...”.

No préximo capitulo apresentarei as ferramentas deixadas por
Foucault que selecionei para evidenciar os enunciados que circulam no
material empirico analisado a fim de compreender o que esta sendo
semeado (ou ndo) no jardim da Educacdo de Jovens e Adultos pelos
curriculos de Matematica.

8 GALLO, 2013, p. 84.
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6 FERRAMENTAS FOUCAULTIANAS PARA A ANALISE DO
DISCURSO

Foucault nos traz detalhados estudos histéricos
com 0s quais e a partir dos quais ele constroi
variadas ferramentas analiticas que podemos usar
em nossas praticas sociais e educacionais (VEIGA-
NETO, 20186, p. 16).

Escolher referenciais teéricos e metodolégicos para utilizar em
uma dissertagdo ndo foi uma tarefa facil. Muitas contribuicdes filosoficas
e epistemoldgicas estavam ao meu alcance, cada uma com suas
potencialidades, com suas particularidades que me encheram os olhos,
convidativas para um mergulho profundo em novas formas para pensar e
ver 0 mundo. Porém, a citacdo que iniciou este capitulo é uma pista da
justificava que me convenceu da adequacéo das teorias foucaultianas para
a investigacao que fiz.

Entendo que, na area da Educacdo, mais importante que
inventarmos uma resposta é o exercicio de compreendermos a
complexidade das nossas perguntas, das nossas praticas, das politicas e
dos discursos que nos rodeiam e nos constituem. A0 se preocupar
principalmente com questdes sem respostas definidas ou definitivas,
Foucault apresentou um arcabougo teérico de ferramentas que meu
permitiu realizar uma leitura do mundo para que possamos, quem sabe,
mudar o mundo®, sem a pretensédo de buscar verdades escondidas, nem
para qualifica-lo ou desqualifica-lo. Por isso as teorias foucaultianas se
mostraram adequadas para meu trabalho, pois me deram condigdes
tedricas e metodoldgicas para refletir sobre o porqué fazemos, o que
fazemos e como fazemos o ensino da Matematica na Educacédo de Jovens
e Adultos.

Investigar o dito através dos discursos foi uma das formas que
encontrei para fazer essa leitura do mundo, em especial, uma leitura do
campo da Educacdo Matematica. Em um mundo forjado e marcado por
relaces de poder, “o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominag&do, mas aquilo porque, pelo que se luta, 0
poder do qual nos queremos apoderar”*. Analisar os discursos, foi, entéo,
uma das possibilidades que me permitiram compreender as relacdes de

8 OKSALA, 2011.
8 FOUCAULT, 2014, p. 10.
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poder existentes que influenciam nossas acfes e que me ajudaram a
refletir sobre como podemos usa-las para problematizar o ensino da
Matemaética na Educacéo de Jovens e Adultos.

Para compreendermos melhor como Foucault trata
o discurso e as préticas (discursivas) que colocam
o discurso em movimento, € Util entender o carater
atributivo que ele confere a linguagem. Em vez de
ver a linguagem como um instrumento que liga o
nosso pensamento a coisa pensada, ou seja, como
um instrumento de correspondéncia e como
formalizacéo da arte de pensar, Foucault assume a
linguagem como constitutiva do nosso pensamento
e, em consequéncia, do sentido que damos as
coisas, a nossa experiéncia ao mundo (VEIGA-
NETO, 2016, p. 89).

Como explicou Veiga-Neto (2016) na citagcdo acima, Foucault
entendeu que o discurso nao é representacional. Ndo ha uma isomorfia
entre linguagem e mundo, o dito (desde que obedeca a certas regras)
institui o mundo, por isso pude utilizar as ferramentas foucaultianas para
analise do discurso para compreender o que o discurso curricular de
Matematica para a Educacdo de Jovens e Adultos institui, o que ele
constroi.

Mas isto ndo significa que Foucault deva ser
tomado como um guru, como o chefe de uma seita,
como o lider de uma religido, procedimento aliés
um tanto comum no campo intelectual e,
principalmente, no campo da Educacéo. Ele nunca
quis ser um modelo, nem fundador de uma escola,
mas quis, sim, que suas contribuicbes fossem
tomadas como ferramentas, ‘“como um
instrumento, uma tatica, um coquetel molotov,
fogos de artificio a serem carbonizados depois do
uso” (VEIGA-NETO, 20186, p. 17).

Para utilizar essas ferramentas afim de provocar reflexdes sobre o
curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens e Adultos, apoiei 0
percurso metodoldgico desta pesquisa em conceitos das obras de Foucault
e consideragdes sobre suas teorias feitas por comentadores deste fildsofo.
Tais conceitos como os de discurso, enunciacdo, enunciado, verdades e
regimes de verdades, elementos centrais das obras foucaultianas, devem
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ser entendidos de forma conjunta, pois como apontou Fischer (2001),
“tudo na obra do filésofo tem conexdes que precisam ser explicitadas,
caso contrario permanece-se no reino das tautologias e das defini¢Ges
circulares™®.

Para Foucault o discurso circula, produz efeitos, esta repleto de
intencdes por isso ha muito tempo observamos como ele surge e o poder
que ele emana®. Além disso o discurso esta longe de ser um elemento
transparente ou neutro, pois o lugar privilegiado que ele ocupa o permite
exercer alguns de seus mais temiveis poderes®’. De acordo com o filésofo
o discurso pode ser entendido “como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam™®® e ndo como um “puro e
simples entrecruzamento de coisas e palavras: trama obscura das coisas,
cadeia manifesta, visivel e colorida das palavras” (Ibidem, p.56). Assim,
pode-se inferir que na perspectiva foucaultianas: “o discurso ¢
compreendido como algo a mais do que a justaposicdo de signos que
expressariam uma conexdo direta e transparente entre significado e
significante, mas esse é entendido em sua positividade, naquilo que faz
emergir como acontecimento®,

Nesta perspectiva, os discursos, que nos atravessam, sdo capazes
de produzir efeitos sobre nos, pois produzem verdades sobre o que dizem,
pois “Dado que cada um de nés nasce num mundo que ja é de linguagem,
num mundo em que os discursos ja estdo ha muito tempo circulando, nés
nos tornamos sujeitos derivados desses discursos™®.

Atencao especial é dada aos discursos legitimados pela ciéncia que
sdo produzidos por especialistas, pois sdo validados com resultados de
pesquisas. Assim, atribuimos, muitas vezes, a estes discursos o indicador
de verdade que Foucault nos apontou, afinal, de acordo com o autor
“ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas
exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-10"%.

Poderiamos entdo, imaginar que pesquisadores e professores sao
sujeitos capazes de controlar os discursos presentes na nossa sociedade,

8 FISCHER, 2001, p. 201.

8 FOUCAULT, 2014.

87 |bidem, 2014.

8 1dem, 2002, p. 56.

8 DUARTE, 2009, p.21.

% VEIGA-NETO, 20186, p. 91.
%1 FOUCAULT, 2014, p. 35.
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no entanto “[...] sdo os discursos eles mesmos que exercem seu proprio
controle [...]”%, pois

O discurso nada mais é do que a reverberacdo de
uma verdade nascendo diante de seus préprios
olhos; e, quando tudo pode, enfim, tomar a forma
do discurso, quando tudo pode ser dito e o discurso
pode ser dito a propdsito de tudo, isso se da porque
todas as coisas, tendo manifestado e intercambiado
seu sentido, podem voltar a interioridade silenciosa
da consciéncia de si (FOUCAULT, 2014, p. 46).

Ao olharmos para a educacdo, a partir de ferramentas
foucaultianas, compreenderemos que “todo sistema de educagdo ¢ uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacéo dos discursos,
com os saberes e os poderes que eles trazem consigo™®. Por isso é
relevante que investiguemos os discursos do ambito educacional,
especialmente neste trabalho os enunciados que surgem sobre as praticas
pedagogicas na Educacdo de Jovens e Adultos. Através desses discursos
podemos perceber seus efeitos de controle e exclusdo sobre os sujeitos
envolvidos na escola, como explicou Foucault:

Ora, essa vontade de verdade, como 0s outros
sistemas de exclusdo, apoia-se sobre um suporte
institucional: € ao mesmo tempo reforcada e
reconduzida por toda uma espessura de praticas
como a pedagogia, é claro, como o sistema de
livros, da edicdo, das bibliotecas, como as
sociedades de sabios outrora, os laboratdrios hoje.
Mas ela é também reconduzida, mais
profundamente sem davida, pelo modo como o
saber € aplicado em uma sociedade, como é
valorizado, distribuido, repartido e de certo modo
atribuido. Recordemos aqui, e apenas a titulo
simbolico, o velho principio grego: que a aritmética
pode bem ser o assunto das cidades democréticas,
pois ela ensina as relagdes de igualdade, mas que
sO a geometria dever ser ensinada nas oligarquias
pois demonstra as propor¢des na desigualdade
(FOUCAULT, 2014, p. 16-17).

%2 FOUCAULT, 2014, p. 20.
% FOUCAULT, 2014, p. 41
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Em sua obra Arqueologia do saber, Foucault apresentou uma
forma analitica de investigar os discursos e aponta como estes ao redor
dos saberes influenciaram a realidade e modificaram os saberes®. Na aula
inaugural no Collége de France, em 1960, Foucault ao fazer uma ligagéo
entre suas obras: Histéria da Loucura, As palavras e as coisas e
Arqueologia do saber aponta certas exigéncias de método. Nesta aula
Foucault disse:

[...] ha, sem duvida, em nossa sociedade e,
imagino, em todas as outras mas segundo um perfil
e facetas diferentes, uma profunda logofobia, uma
espécie de temor surdo desses acontecimentos,
dessa massa de coisas ditas, do surgir de todos
esses enunciados, de tudo o que possa haver ai de
violento, de descontinuo, de combativo, de
desordem, também, e de perigoso, desse grande
zumbido incessante e desordenado do discurso. E
se quisermos, ndo digo apagar esse temor, mas
analisd-lo em suas condigfes, seu jogo, seus
efeitos, é preciso, creio, optar por trés decisdes as
quais nosso pensamento resiste um pouco, hoje em
dia, e que correspondem aos trés grupos de fungdes
que acabo de evocar: questionar nossa vontade de
verdade; restituir ao discurso seu carater de
acontecimento; suspender, enfim, a soberania do
significante (FOUCAULT, 2014, p. 47-48).

Foucault estd nos convidando a olhar para o discurso de forma
diferente do que costumamos fazer: sem buscar uma verdade absoluta;
compreendendo que o discurso é algo que ocorre em um determinado
momento histérico, que surge no embate dos acontecimentos que o
produzem e passam, muitas vezes por processos de legitimacéo da ciéncia
e dos valores sociais vigentes. Dito de outra forma, ele nos convidou a
uma analitica que pressupde considerar o carater contingente e arbitrario
do discurso. Assim, o filésofo aponta quatro principios que devem servir
de reguladores para a analise do discurso, sao elas:

Primeiramente um principio de inversao: |4 onde,
segundo a tradicdo, cremos reconhecer a fonte dos
discursos, o principio de sua expansdo e de sua

% SARTORI, 2015.
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continuidade, nessas figuras que parecem
desempenhar um papel positivo como a do autor,
da disciplina, da vontade de verdade, é preciso
reconhecer, ao contrario, 0 jogo negativo de um
recorte e de uma rarefacéo do discurso. Mas, uma
vez descobertos esses principios de rarefagdo, uma
vez que se deixe de considera-los como instancia
fundamental e criadora, o que se descobre por
baixo deles? Dever-se-ia admitir a plenitude virtual
de um mundo de discursos ininterruptos? E aqui
que se faz necessario fazer intervir outros
principios de método. Um principio de
descontinuidade: o fato de haver sistemas de
rarefagdo ndo quer dizer que por baixo deles e para
além deles reine um grande discurso ilimitado,
continuo e silencioso que fosse por eles reprimido
e recalcado e que nos tivéssemos por missdo
descobrir restituindo-lhe, enfim, a palavra. Nao se
deve imaginar, percorrendo 0 mundo e
entrelacando-se em todas as suas formas e
acontecimentos, um néo dito ou um impensado que
se deveria, enfim, articular ou pensar. Os discursos
devem ser tratados como praticas descontinuas,
que se cruzam por vezes, mas também se ignoram
ou se excluem. Um principio da especificidade: ndo
transformar o discurso em um jogo de significacdes
prévias; ndo imaginar que o mundo nos apresenta
uma face legivel que teriamos de decifrar apenas;
ele ndo é cimplice de nosso conhecimento; ndo ha
providéncia pré-discursiva que o disponha ao nosso
favor. Deve-se conceber o discurso como uma
violéncia que fazemos as coisas, como uma pratica
que Ihes impomos em todo o caso; e é nesta pratica
gue os acontecimentos do discurso encontram o
principio de sua regularidade. Quarta regra, a da
exterioridade: ndo passar do discurso para 0 seu
nlcleo interior e escondido, para 0 &mago de um
pensamento ou de uma significacdo que se
manifestariam nele; mas, a partir do préprio
discurso, de sua aparicdo e de sua regularidade,
passar as suas condigdes externas de possibilidade,
aquilo que da lugar a série aleatoria desses
acontecimentos e fixa suas  fronteiras
(FOUCAULT, 2014, p. 49-51, grifos meus).
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Os quatros principios apontados por Foucault guiam o pesquisador
na tarefa de fazer uma analise do discurso. O primeiro principio — inversao
— pode ser compreendido com a metafora do iceberg®, que nos diz que
ndo devemos nos interessar somente pela ponta do iceberg visivel aos
nossos olhos, mas para tudo o que esta submerso e que sustenta aquilo
gue aparece, ou seja, devemos olhar para os discursos de forma a buscar
0 que 0s sustentam, ndo pela forma como aparecem. O segundo principio
— descontinuidade — alerta para que nao fiquemos em busca de um grande
discurso escondido que devemos evidenciar, 0s discursos muitas vezes
sdo distintos, as vezes se atravessam, outras vezes se acrescentam e ainda
por outras vezes se excluem. Ja o terceiro principio — especificidade —
alerta para singularidade da existéncia de cada discurso que esta para além
dos conhecimentos que temos e utilizamos para analisa-los, eles sdo
manifestacdes violentas das nossas praticas. Por fim, o quarto principio —
exterioridade — nos leva a olhar para as condi¢fes externas que permitem
a existéncia e circulacdo dos discursos ao invés de buscar verdades
ocultas em sua esséncia.

Ou seja, 0s principios nos mostram que os discursos apresentam
carater de acontecimentos, eles ocorrem de formas descontinuas, sendo
violéncias que fazemos as coisas aos quais se referem, e que devem ser
analisados de acordo com as possibilidades que os fizeram emergir®.
Foucault ainda deixou as seguintes consideracdes de carater
metodoldgico para estes tipos de pesquisas:

De uma parte, o conjunto “critico”, que pde em
prética o principio da inversdo: procurar cercar as
formas de exclusédo, da limitagdo, da apropriacdo
de que falava h& pouco; mostrar como se
formaram, para responder a que necessidades,
como se modificaram e se deslocaram, que forca
exerceram efetivamente, em que medida foram
contornadas. De outra parte, 0 conjunto
“genealdgico” que pde em pratica os trés outros
principios: como se formaram, através, apesar, ou
com o apoio desses sistemas de coercao, séries de
discursos; qual foi a norma especifica de cada uma
e quais foram suas condicOes de aparicdo, de
crescimento, de variacdo (FOUCAULT, 2014, p.
57).

% VEIGA-NETO, 2016.
% MELO, 2018.
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Assim, as premissas indicadas por Foucault dizem respeito a
necessidade de evidenciarmos como os discursos foram sendo formados,
somando-se, excluindo-se, cruzando-se e investigar quais foram as
condicdes e interesses que permitiram a eles surgirem e como tomaram
forca ou variaram ao longo do tempo.

Desta forma, busquei nesta pesquisa, evidenciar os enunciados
presentes nos discursos da Matematica escolar sobre o curriculo de
Matemaética para a Educacdo de Jovens e Adultos. Para além do discurso,
outras ferramentas teoricas advindas da oficina de Foucault fazem parte
desta dissertagdo: enunciagdo e enunciado.

Entendo como enunciacdo a materialidade do que foi falado,
escrito, dito, registrado de alguma forma, conforme Gdes (2015, p. 85)
explicou:

Uma enunciagdo se da toda vez que um conjunto
de signos é emitido; € um acontecimento que
jamais se repete, possuindo uma singularidade que
jamais se pode reproduzir, uma certa
individualidade espago-temporal. Uma pessoa
pode proferir uma mesma frase cem vezes e, feito
isso, teremos que considerar cem enunciacdes
distintas no tempo.

Um conjunto de enunciagBes, para Foucault, constitui um
enunciado, “constituido pela condi¢do de existéncia que pode aparecer
em unidades como frases, proposi¢des, atos de linguagem™’. O
enunciado é como uma rugosidade que aparece na superficie do discurso
ao qual pertence, ¢ como um atomo do discurso. Uma enunciacdo é
também um acontecimento, mas que ndo se repete, ao contrario do
enunciado. Deste modo, um enunciado pode ser composto por maltiplas
enunciagoes.

Cabe ressaltar que, ao analisar os enunciados, ndo nos cabe
imaginar ou investigar algo oculto que possa estar por tras do discurso,
devemos ficar no nivel das coisas ditas. “Ao perguntarmos sobre o dito
em uma perspectiva foucaultiana, encontramos, para além do autor, do
sujeito que preexiste ao discurso, instancias dispersas que definem quem
pode falar, em que conjunturas ou dominios institucionais”,

% SARTORI, 2015, p. 37.
% lbidem, p. 39.
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Nesse caso, até mesmo 0s siléncios sdo apenas
siléncios, para 0s quais ndo interessa procurar
preenchimentos; eles devem ser lidos pelo que sdo
e ndo como ndo-ditos que esconderiam um sentido
que ndo chegou a tona do discurso.
Metodologicamente, isso é a0 mesmo tempo mais
facil e mais dificil. Mais facil, porque nao envolve
todo um conjunto de operagdes linguisticas e
analiticas que as demais analises do discurso
exigem. Mais dificil por que € preciso se “ater ao
que efetivamente € dito, apenas a inscricdo do que
¢ dito”, sem imaginar o que poderia estar contido
nas lacunas e siléncios. [...] Tanto a leitura que s
se atém ao que é efetivamente dito quanto a busca
exaustiva de fragmentos enunciativos as vezes
esquecidos, as vezes imperceptiveis, sdo
procedimentos vistos, por alguns criticos, como
uma marca positivista do pensamento foucaultiano.
Mas, por outro lado, é preciso considerar a fluidez
com que o filésofo trata daquilo que é tdo
importante para o0 positivismo — 0 método — e o
niilismo que ele herdou de Nietzsche. A isso se
soma o fato de Foucault jamais buscar
fundamentacdo para todo o seu pensamento [...].
Tudo isso combinado resulta numa mistura
surpreendente,  desconcertante e inovadora
(VEIGA-NETO, 2016, p. 97-98).

Ou seja, Veiga-Neto (2016) ressaltou, dentre outras coisas, que
fazer uma analise do discurso com as teoriza¢Bes deixas por Foucault
exige que o pesquisador se limite ao que esta dito evidenciando aqueles
que, por vezes, sdo esquecidos, ou passam despercebidos.

Assim, as contribuicdes foucaultianas para analise do discurso que
expus até aqui foram meu ponto de partida para buscar possiveis respostas
para a problemética langada por este trabalho. Imagino que ao
desenvolver esta breve incursdo nas ferramentas foucaultianas para
andlise do discurso posso ter deixado lacunas, pois a vasta obra
desenvolvida por Foucault ndo cabe apenas em um capitulo de dissertacéo
de mestrado. No entanto, o que evidenciei me pareceu suficiente para
justificar a andlise que realizei. Assim como o proprio Foucault disse,
podemos utilizar de sua obra aquilo que nos for conveniente para
construir novas metodologias e, como um pirotécnico, destruir tudo
depois como fogos de artificio que queimam no ar.
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Munido das ferramentas deixadas por Foucault, percebi nos
Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEMS) a constituigdo
do lécus para a investigacdo dos enunciados que circulam sobre o
curriculo de Matematica para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Possivelmente outros lugares poderiam ter sido escolhidos para serem
fontes de dados desta pesquisa®. No entanto, o Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM) é sem duvida um dos mais importantes
produtores de discursos e verdades no campo da Educacdo Matematica o
gue atende aos requisitos das teorias foucaultianas, pois para Foucault
“[...] a ‘verdade’ ¢é centrada na forma do discurso cientifico e nas
instituicdes que o produzem; [...] é produzida e transmitida sob o controle,
nado exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos universidade, Exército, escritura, meios de comunicagio”%,
Neste sentido,

Por ser gerada, transmitida e alicercada por
instituicdes reconhecidas, por ser acolhida e
legitimada entre os pares neste campo de saber, a
producéo dos ENEMs entra em concomitancia com
as formulages foucaultianas. Assim, essa mesma
producéo, ao atender certas exigéncias e se mostrar
qualificada, faz com que 0 ENEM entre na ordem
do discurso da Educagdo Matematica como um dos
principais lugares brasileiros para a produgdo de
verdades neste campo (GOES, 2015, p. 71).

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM),
legitima a relevancia do Encontro Nacional de Educago Matematica ao
dizer que

Este evento é o mais importante no ambito
nacional, porque congrega O universo dos
segmentos  envolvidos com a Educacdo

% Periddicos ou outros eventos das areas da Educacio Matematica ou da
Educacdo de Jovens e Adultos, como: Revista Bolema, Educagdo Matematica em
Revista, Revista Zetetiké, Seminéario Internacional de Pesquisa em Educagdo
Matematica, Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-graduacdo em Educacéao
Matematica, col6quios e encontros regionais e locais organizados por
universidades ou pela Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica, entre
outros.

10 GOES, 2015, p. 32.
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Matematica: professores da Educacdo Basica,
Professores e Estudantes das Licenciaturas em
Matematica e em Pedagogia, Estudantes da Pds-
graduagdo e Pesquisadores. A cada encontro
constatamos o interesse pelas discussdes sobre a
Educacdo Matematica, seus fazeres mdaltiplos e
complexos, novas tendéncias metodologicas e
pesquisas que ddo sustentacdo ao campo (ENEM,
2016, n.p.).

Como afirmou Duarte (2009), a participacdo de estudantes,
professores e pesquisadores da area da Educagdo Matematica nos ENEMs
vem aumentando ao longo do tempo, e construindo novos significados
para 0 ensino de matematica e para a propria Educacdo Matemaética
através da imposicdo da SBEM como local de producdo, legitimacdo e
disseminacdo de verdades'®. Assim, a autora concluiu que os ENEMs

apontam para a relevancia que o evento possui no
campo da Educacdo Matematica, fazendo circular,
entre um conjunto amplo de integrantes da
comunidade académica e escolar, uma producéo
que abriga uma diversidade perspectivas tedricas e
metodoldgicas que acabam por instituir verdades
sobre a pesquisa, 0 ensino e a aprendizagem da
matemética (DUARTE, 2009, p. 33).

Desde 1987, e hoje organizado bienalmente pela Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica, o Encontro Nacional de Educagdo
Matematica ja ocorreu em 12 edi¢Bes. Hoje 0 evento reline pesquisadores
e professores de todo o Brasil que participam através de cinco
modalidades: comunicagBes cientificas, relatos de experiéncias,
minicursos, mesas redondas e palestras. Os anais das 12 edi¢des do evento
estdo disponibilizados no site da Sociedade Brasileira de Educacédo
Matematical®?, lugar este onde encontrei os trabalhos relacionados a
Educacdo de Jovens e Adultos que formaram o corpus inicial da pesquisa,
produzidos da seguinte forma:

Produgdo 1: busca pelos termos supletivo, eja, jovens e adultos nos
titulos dos resumos/trabalhos publicados nos anais do: | ENEM (1987), |1

101 DUARTE, 20009.
102 http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem
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ENEM (1988), 11l ENEM (1990), IV ENEM (1992), V ENEM (1995) e
VI ENEM (1998); nesta producgdo utilizei a leitura dindmica para
identificar os resumos/trabalhos devido ao fato dos anais disponiveis
destes eventos serem digitalizacdes dos anais impressos, impedindo o uso
do recurso localizar do leitor de arquivos em formato pdf.

Producdo 2: busca pelos termos supletivo, eja, jovens e adultos nos
titulos dos trabalhos publicados nos anais do: VII ENEM (2001), VIII
ENEM (2004), IX ENEM (2007), XI ENEM (2013) e XII ENEM (2016);
nesta producéo utilizei o recurso localizar do leitor de pdf ou do
navegador para localizar os trabalhos.

Producéo 3: busca pelos termos supletivo, eja, jovens e adultos através
do recurso buscar disponivel no hotsite do X ENEM (2010); nesta
producdo utilizei a ferramenta buscar disponibilizada, que me permitiu
localizar trabalhos incluindo titulos, autores e palavras-chave.

A producdo realizada da forma supramencionada resultou em 176
trabalhos, sendo que aproximadamente 85% destes (149 trabalhos)
concentram-se nos Ultimos quatro encontros (2007, 2010, 2013, 2016). O
Gréfico 3 — Quantidade de trabalhos sobre Educagao de Jovens e Adultos
encontrados nos anais do Encontro Nacional de Educacdo Matematica
mostra a quantidade de trabalhos que encontrei em cada encontro.

Iniciei a leitura pelos 39 trabalhos publicados no dltimo ENEM
(2016). Nesta etapa, ao fazer as leituras fui agrupando as enuncia¢des que
identifiquei de acordo com suas semelhancas sobre os temas que
tratavam. Desta forma, me pareceu haver pelo menos 13 possiveis temas
capazes de serem investigados: (1) as singularidades/diversidades dos
estudantes e da modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, (2) as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes, (3) as marcas de exclusdo
presentes na trajetéria de vida dos estudantes e em seus processos de
escolarizacdo, (4) a Educacdo de Jovens e Adultos como possibilidade
para transformacdo da realidade, (5) a conclusdo da Educacdo Baésica
como possibilidade para ascensdo social, (6) a necessidade da
contextualizacdo para promover a aprendizagem dos estudantes, (7) a
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, (8) a formacéao
docente do professor para a Educacdo de Jovens e Adultos, (9) os
conflitos/dificuldades existentes na Educacdo de Jovens e Adultos, (10) o
curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos, (11) as metodologias
utilizadas, (12) as propostas de ensino com objetivos de desenvolver a
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criticidade nos estudantes e (13) as propostas de ensino com objetivos de
promover agles de exercicio da cidadania.

Gréfico 3 — Quantidade de trabalhos sobre Educacéo de Jovens e
Adultos encontrados nos anais do Encontro Nacional de Educacédo
Matematica
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Fonte do autor.

Abaixo apresento um excerto'®® como exemplo para um dos 13
possiveis temas de investigacao.

(1) As singularidades/diversidades dos estudantes e da modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (54 enunciagdes):

Desse modo, entendemos que este segmento de
ensino tem algumas caracteristicas peculiares
referentes a seus sujeitos, caracterizando-a como
uma modalidade de identidade prépria e que se
distingue substancialmente dos outros segmentos
do ensino regular (SANTOS e RODRIGUES,
2016, p. 3).

103 Os excertos retirados dos trabalhos analisados estardo circunscritos por
retangulos para se tornarem diferenciados das demais citagdes e referéncias que
compdem a analise dos resultados.
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(2) As dificuldades de aprendizagem dos estudantes (24 enunciages):

A complexidade dos calculos que envolvem as
operacBes com fragBes, operagbes com numeros
decimais e a transformacdo de nlmeros
fracionarios em decimais, levam muitas vezes os
estudantes apresentarem dificuldades, pois é
preciso pré-requisitos, como certas habilidades
para poderem estruturar e resolverem os problemas
(SANTANA e LIRA, 2016, p. 11).

(3) As marcas de exclusdo presentes na trajetoria de vida dos estudantes
e em seus processos de escolarizagdo (28 enunciaces):

Na EJA e, para ndo sermos injustos, talvez em mais
de um ou de dois ambientes da esfera publica,
VEMOS Uum enorme quantitativo de pessoas
“pisoteadas pela vida” (ALMEIDA e LEVY, 2016,

p. 2).

(4) A Educacdo de Jovens e Adultos como possibilidade para
transformacéo da realidade (5 enunciagdes):

Compreendemos que a area de conhecimento em
questdo €& indispensadvel e extremamente
importante no dia a dia de homens e mulheres, pois
através dela os cidaddos tém a oportunidade de
compreender e transformar o mundo a sua volta,
estabelecendo relagfes qualitativas e quantitativas,
resolvendo situagGes problemas além de pensarem
matematicamente (SANTOS e RODRIGUES,
2016, p. 4).

(5) A conclusdo da Educacéo Béasica como possibilidade para ascenséo

social (16 enunciacdes):

[...] mesmo tendo sido abandonadas pela sociedade
e/ou por si proprias, vemo-las, de uma forma ou de
outra, ainda a procura de certo “lugar ao sol”

(ALMEIDA e LEVY, 2016, p. 2).
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(6) A necessidade da contextualizagdo para promover a aprendizagem dos
estudantes (53 enunciacdes):

(7) A valorizagdo dos
enunciacdes):

A matematica é rica na medida em que seus
conteldos fazem sentido na vida de quem a
aprende, principalmente, em todo o corpo discente
escolar. Cabe, entdo, ao professor proporcionar nas
aulas com seus alunos meios e subsidios que
tornem a aprendizagem da matematica mais
criativa e contextualizada (PAIM, 2016, p. 1).

conhecimentos prévios dos estudantes (36

E importante resgatar junto aos estudantes os
saberes cotidianos valorizando e respeitando suas
histérias de vida (LUZ, MACHADO e PEREIRA,
2016, p. 4).

(8) A formacéo docente do professor para a Educacgéo de Jovens e Adultos

(32 enunciagdes):

Uma das dificuldades foi falta/desconhecimento de
metodologias de ensino direcionadas para a EJA.
Os professores defendem a necessidade de se ter na
formagdo inicial  (graduacdo) abordagens
metodoldgicas que atendam as especificidades do
pubico da EJA: [...] senti falta em minha formacao
iniciall de uma metodologia de ensino
especificamente voltada a EJA, pois entendo que
como se trata de um publico diferente, os métodos
de ensino que uso no Ensino Regular ndo deveria
usar na EJA (SOARES e BELMAR, 2016, p. 6).

(9) Os conflitos/dificuldades encontrados na Educacdo de Jovens e

Adultos (24 enunciages):

Com relacdo as facilidades e/ou dificuldades em
ensinar EJA enquanto professor de matematica da
EJA, doze professores direcionaram suas
dificuldades diretamente para os alunos, alegando




84

baixa autoestima, turmas heterogéneas, a
dificuldade cognitiva dos alunos e o fato de estarem
cansados (SILVA et al., 2016, p. 5).

(10) O curriculo da Educacéo de Jovens e Adultos (31 enunciagdes):

Nessa perspectiva, entendemos que aprender
matematica é fundamental, para todos os
individuos que a utilizam cotidianamente.
Reforgando nosso argumento, a proposta curricular
para a EJA afirma que “aprender matematica ¢ um
direito basico de todos e uma necessidade
individual e social de homens e mulheres (ZANON
etal, 2016, p. 2).

(11) As metodologias utilizadas (35 enunciag6es):

Ainda hoje, nota-se que 0s processos no ensino de
matematica para adultos sdo realizados com
métodos ou atividades preparadas para criangas,
além disso, Duarte (2009) afirma também que 0s
adultos tém dificuldades para associar a
matematica escolar com a matematica utilizada em
suas experiéncias cotidianas, sentindo-se muitas
vezes ignorantes com relacdo ao aprendizado da
Matematica (BARRETO e OLIVEIRA, 2016, p.
6).

(12) As propostas de ensino com objetivos de desenvolver a criticidade
nos estudantes (13 enunciacdes):

Uma das disciplinas curriculares obrigatdria na
EJA é a Matematica, que precisa ser trabalhada no
sentido de contribuir de modo significativo e
insubstituivel na formacdo de individuos
independentes, criticos e criativos (OLIARSKI e
FILLOS, 2016, p. 2).

(13) As propostas de ensino com objetivos de promover acdes de
exercicio da cidadania (13 enunciacdes):
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E ainda, como adequar a proposta pedagdgica para
que as diversidades dos estudantes possam ser
respeitadas, e em sintonia com as caracteristicas da
EJA possa se desenvolver um ensino voltado para
a aquisicdo da cidadania (LUZ, MACHADO e
PEREIRA, 2016, p. 7).

N4o organizei as enunciagdes em temas disjuntos!®4, ou seja, havia
enunciacfes que agrupei em mais de um tema por fazerem mencao a mais
de um assunto. Diante disso, realizei uma nova leitura das enunciagfes
separadas, afim de buscar outras semelhancas e diferencas entre elas, e
percebi que muitas remetiam a questdes sobre o curriculo de Matematica
para a Educacdo de Jovens e Adultos. Assim, optei por investigar o
curriculo de Matematica para a Educagdo de Jovens e Adultos, ndo s
pela percepgdo que tive a partir das enunciages, mas também devido as
inquietacBes pessoais que tenho sobre esse tema e que me motivaram a
continuar esta pesquisa.

Iniciei uma nova produgdo através da busca pelos termos
curriculo, curriculos, curricular, curriculares e seus sindnimos
disciplina, disciplinas, matéria, matérias, programa, programas,
programacdo, programacdes, programatico e programaticos nos
trabalhos do VII ENEM (2001) ao XII ENEM (2016), totalizando uma
busca em aproximadamente 92% dos trabalhos selecionados. Além de
representaram uma amostra significativa, os trabalhos no intervalo de
tempo entre 2001 e 2016 estdo em versGes completas (ndo apenas
resumos), e assim, apresentaram a possibilidade de serem analisados com
o recurso localizar dos softwares leitores de pdf ou editores de texto.
Além disto, inferi que tais trabalhos seriam bastante significativos pois
situam-se em um periodo histérico em que a Educacdo de Jovens e
Adultos ja era vista como uma modalidade da Educacdo Basica e um
direito de todos os brasileiros, consoante com a viséo contemporanea.

Por fim, fiz a leitura de todos paragrafos que continham os termos
buscados. Nestas leituras selecionei 115 enunciag¢des que falavam
claramente sobre o curriculo de Matemaética e descartei enunciagdes que
tratavam sobre o curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos de forma
geral ou que utilizavam os termos pesquisados com outros significados
ndo interessantes para minha pesquisa.

104 Conjuntos disjuntos sdo conjuntos que nao possuem elementos em comum. Na
definicdo matematica: dois conjuntos A e B sdo disjuntos quando a intersecgdo
de A com B é um conjunto vazio.
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7 O CURRICULO DE MATEMATICA PARA A EJA:
ENUNCIADOS QUE  CIRCULAM NA  EDUCAGAO
MATEMATICA

S0 os enunciados dentro de cada discurso que
marcam e sinalizam o que é tomado por verdade,
num tempo e espaco determinado, isso &, que
estabelecem um regime de verdade (VEIGA-
NETO, 2016, p. 101).

Neste ultimo capitulo apresentarei dois enunciados que
identifiquei durante minha investigacdo'®. Assim como mostrou a
citacdo que iniciou este capitulo, mostrarei como os enunciados sobre o
curriculo de Matematica que evidenciei possuem efeitos de verdade sobre
a Educacdo de Jovens e Adultos que circulam entre nds na
contemporaneidade.

O curriculo de Matematica deve estar relacionado com o
cotidiano dos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos.

O primeiro enunciado fala sobre a relagdo entre o cotidiano dos
estudantes e os conhecimentos matematicos. O curriculo de Matematica
deve estar relacionado com o cotidiano dos estudantes da Educacéo
Jovens e Adultos é um enunciado que trata da necessidade da valorizagao
das experiéncias dos estudantes que ocorrem fora da escola como ponto
de partida para aprender a Matematica ou sobre a contextualizacdo dos
saberes matematicos realizada através de situacBes que envolvam
atividades do cotidiano.

A contextualizagdo dos conhecimentos matematicos nem sempre
exige contextos oriundos da vida cotidiana dos estudantes. Ela pode ser
entendida como um movimento desencadeado em uma proposta de ensino
gue tem por objetivo fundamentar o processo de aprendizagem, pois
possibilita estabelecer sentidos do estudante para os significados dos

105 Conforme expus no capitulo anterior, as enunciagBes que identifiquei me
permitiam realizar outros recortes, dar outros enfoques, investigar por diferentes
caminhos, evidenciar outros enunciados. No entanto, motivado pelos meus
interesses pessoais fiz escolhas que me levaram aos enunciados que escolhi
evidenciar nesta pesquisa.
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conceitos matematicos'®. Ou seja, a contextualizagdo é um recurso que
permite aos estudantes aprenderem conceitos matematicos através da
mediacdo entre signos e sentidos, ndo necessariamente provenientes de
situacdes cotidianas. Por exemplo, é possivel contextualizar o conceito de
fracdo como parte do todo através da divisdo de figuras geomeétricas. Estas
representacdes sdo simbolos que permitem aos estudantes darem
significados as representacdes das fracbes como parte do todo.

As orientacOes curriculares oficiais indicam a contextualiza¢do
como principio pedagogico para dar significado aos conhecimentos
matematicos. No entanto € comum que este principio seja percebido como
ilustracBes de aplicagbes dos conhecimentos matematicos no mundo real.
Conforme Reis e Nehring (2017) afirmaram, essa concepgao “descreve
um entendimento simplificado sobre a contextualizagdo, no qual os
problemas propostos pelo professor na sala de aula sdo utilizados para
mostrar a matematica a partir de exemplos da realidade™%",

No entanto, ao referirem-se a utilizacdo dos saberes prévios dos
estudantes oriundos de suas experiéncias cotidianas de vida para dar
novos significados e/ou construir novos saberes, pressupde que 0S
elementos trazidos como ponto de apoio para ensinar os conteldos de
matema@tica, devem necessariamente ter um vinculo com a realidade do
estudante. Isso pode ser percebido nos oito excertos a seguir que
representam esta forma de concepcéo do curriculo de Matematica para a
Educacéo de Jovens e Adultos.

Os conhecimentos mateméticos trazidos pelos
alunos, pouco valorizados por muitos
professores, precisam ser identificados e
elucidados, pois, dessa forma, o educando
comecara a perceber que a Matematica esta
mais préxima de sua vida, é algo acessivel,
diferente do que tradicionalmente se pensa sobre
essa disciplina (MONTEIRO, 2013, p. 4, grifos
meus).

A proposta do ensino de jovens e adultos com
relacdo & disciplina de Matematica é buscar
promover uma relagdo entre os saberes
adquiridos nas experiéncias fora da escola e
aquelas que serdo desenvolvidas no processo

106 REIS E NEHRING, 2017.
197 Ibidem, 2017, p. 343.
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escolar (FONSECA e OLIVEIRA, 2013, p. 6,
grifos meus).

Dentre o0s resultados, a denlincia da ndo
neutralidade das selegdes e praticas curriculares, e
a defesa de que os percursos curriculares sejam
conduzidos de forma que a Matematica
dialogue com a vida dos estudantes jovens,
adultos ou idoso, motivando a aprendizagem a
partir de situagbes que lhes facam sentido
(FREITAS e ESQUINCALHA, 2016, p. 1, grifos
meus).

A fim de motiva-los, diante das necessidades
apontadas, foi desenvolvido um planejamento que
fosse importante e significativo para os alunos,
inspirado nas atividades didrias respeitando e
valorizando as experiéncias do grupo, para tanto
pensou em um planejamento curricular funcional
(que atenda as necessidades do cotidiano)
(SOUZA, 2013, p. 2, grifos meus).

Por exemplo, ao considerarmos a organizacdo
curricular na éarea de Mateméatica, é possivel
percebermos  dificuldades apresentadas  por
individuos que passam a vida toda contando
dinheiro para se alimentar, vestir e criar filhos e
netos, e ndo conseguem aprender a fazer contas.
Essa constatacdo reitera a denlncia da
desvinculagdo do ensino da aritmética de seu rico
significado em nossos contextos de vida
cotidiana (FREITAS e ESQUINCALHA, 2016, p.
4-5, grifos meus).

Cabe ao professor estar atento a esses fatores,
propondo em seu planejamento a valorizacao dos
conhecimentos cotidianos e a relagdo dos
mesmos com o0s conteddos curriculares,
valorizando o0s conhecimentos prévios dos
alunos (SOUZA, 2013, p. 4, grifos meus).

Nessa perspectiva, entendemos que aprender
matematica € fundamental, para todos os
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individuos que a utilizam cotidianamente.
Reforgando nosso argumento, a proposta curricular
para a EJA afirma que “aprender matematica ¢ um
direito béasico de todos e uma necessidade
individual e social de homens e mulheres (ZANON
et. al, 2016, p. 2, grifos meus).

Por isso concordando com Rosetti e Schimiguel
(2011) que argumentam que a estatistica nos
curriculos do ensino bésico, tornou-se uma
realidade nas redes escolares e faculdades que
estdo preocupadas com um ensino mais
qualificado e suas necessidades de conhecimento
da estatistica em nosso cotidiano (SILVA e
OLIVEIRA, 2013, p. 1, grifos meus).

Os excertos acima mostram a intencéo de criar situacdes didaticas
que proporcionem relagdes entre os saberes adquiridos nas vivéncias
extraescolares com os saberes a serem adquiridos dentro da escola. E
ressaltada a importancia de respeitar as experiéncias de vida dos
individuos ao buscar este dialogo entre os conhecimentos de senso
comum e os conhecimentos cientificos, dialogo este que deve atender as
“demandas” vivenciadas por todos. Para tal seria possivel evidenciar a
presenca da Mateméatica em situagBes cotidianas que utilizam a
aritmética e a estatistica, por exemplo. Dito de outra forma, seriam as
vivéncias dos estudantes, suas praticas, que dariam forma ao trabalho e
pedagbgico e elencariam os contelidos matematicos a serem trabalhados.

A contextualiza¢do aparece como outra forma para relacionar os
saberes matematicos ao cotidiano dos estudantes da Educacéo de Jovens
e Adultos, conforme o0s cinco excertos a seguir exemplificam.

Um curriculo matematico que vise formar para a
vida deve levar em consideracdo que aprender
Matematica de uma forma contextualizada,
integrada e relacionada a outros conhecimentos
traz em si o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que sdo essencialmente formadoras, a
medida que instrumentalizam e estruturam o
pensamento do aluno, capacitando-0 para
compreender e interpretar situacGes, para se
apropriar de linguagens especificas, argumentar,
analisar e avaliar, tirar conclusdes préprias, tomar
decisdes, generalizar e para muitas outras acdes
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necessarias a sua formagdo (SCHERWENSKE e
RODRIGUES, 2013, p. 4, grifos meus).

Nas préticas educativas desenvolvidas com jovens
e adultos, a todo momento nos deparamos com
guestionamentos referentes ao ensino e a
aprendizagem de Matemadtica, a organizagdo
curricular desse conhecimento, ao '"'uso" da
Matematica em contextos ndo escolares, e ao
confronto do conhecimento adquirido nesses
contextos com sua versdo escolar (ARAUJO,
2001, p. 1, grifos meus).

Hoje em dia, encontramos em diversos textos
prescritivos (Parametros Curriculares Nacionais,
Manuais do Professor, Programas de Ensino
elaborados pelas Secretarias de Educacéo,
Literatura na &rea da Educacdo Matematica) uma
recomendagdo enfatica para que “se utilizem
problemas do cotidiano para ensinar
Matemaética” (FONSECA, 2001, p. 3, grifos
meus).

Isso significa que jovens e adultos dessa
modalidade de ensino devem desenvolver a
capacidade de usar a Matematica para analisar e
resolver situagdes problematicas, raciocinar e
comunicar, interpretar as mais variadas
situacbes e tomar decisbes fundamentadas
relativas a sua vida pessoal, social ou familiar
(SKOVSMOSE, 2000; 2007 apud OLIARSKI e
FILOS, 2016, p. 2, grifos meus).

Visto que, a aquisicdo do conhecimento
matematico permite ao sujeito resolver
problemas de sua vida cotidiana, bem como
possuem aplicagdes no mundo do trabalho,
motivo pelo qual essa disciplina ocupa um papel
tdo expressivo na extensdo curricular dos mais
diversos niveis de ensino (ALBUQUERQUE et. al,
2016, p. 2, grifos meus).
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Utilizar os problemas do cotidiano para ensinar os conhecimentos
matematicos, isto é, contextualizando através de situacdes da vida real,
mesmo que este real ndo pertenca a realidade do estudante, seria uma
forma de munir os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos de
conhecimentos vistos como necessarios para o desenvolvimento das
atividades profissionais. Nessa perspectiva, 0s estudantes seriam capazes
de perceber como a Matematica esta proxima de suas vidas. Haveria,
dessa forma, uma extensdo das aprendizagens contextualizadas para as
suas realidades especificas.

Este discurso sobre uso das situagGes cotidianas vivenciadas pelos
estudantes, ou seja, do aproveitamento de suas realidades como ponto de
partida ou chegada para aprender os conhecimentos matematicos, se
tornou uma verdade que atravessa todos os niveis e modalidades da
educacdo matematical®®. Duarte (2009) em sua tese investigou o
enunciado é importante a escola trabalhar com a “realidade”. A autora
percebeu que na area da Educacdo Matematica esse enunciado se refletiu
em outros dois enunciados: trabalhar com a “realidade” possibilitaria
dar significados aos conteldos matematicos, suscitando o interesse dos
estudantes por sua aprendizagem e trabalhar com a “realidade” seria
importante por suas implicagdes sociais.

O primeiro enunciado identificado por Duarte (2009) foi
recorrentemente relacionado a uma “falta de sentido” para aprendizagem
dos conhecimentos matematicos. Essa “falta”, entdo, poderia ser
“preenchida” pela aplicacdo da Matematica em situacGes “reais”
vivenciadas pelos estudantes. Como afirmou a autora:

Esse "vazio" seria preenchido pela
"contextualizagéo dos conteudos, [que] dar[iam]
significado aos planos de estudo" e garantiriam a
propria "existéncia" da matematica: "dar-lhe um
significado para que ela exista". Assim, o
significado para a existéncia da matematica estaria
vinculado & sua aplicabilidade no cotidiano
extraescolar. A "realidade” seria a "base concreta™
que daria sentido e visibilidade a "importancia"
dos contelidos matematicos desenvolvidos pela
escola. Nesse sentido, o professor "deseja
trabalhar o contetdo de forma mais significativa"
e seu desejo, inicialmente frustrado, ¢é
posteriormente concretizado, quando "utiliza uma

18 DUARTE, 2009.
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situagdo cotidiana" (DUARTE, 2019, p. 149,
grifos da autora).

Ja o segundo enunciado identificado por Duarte (2009) foi
percebido através das enunciacdes que afirmavam ser o trabalho
pedagdgico contextualizado com situagfes reais uma acdo que daria
condicbes aos estudantes de perceberem os problemas sociais e
posicionarem-se frente a esses problemas.

Trabalhar pedagogicamente de "forma
contextualizada”, levando em consideragdo a
"realidade”, ajudaria o aluno a "toma[r]
consciéncia” das "questdes sociais" e possibilitaria
a construcdo de uma postura de "indignacéo" frente
as ‘"situag[Bes] de miséria”. Possibilitar ao
educando uma educagdo que "incorpora[sse] a
Matematica nas praticas sociais, [estaria]
contribuindo, assim, para a adocéo da Educacéo
Matematica Critica", uma "educacdo como forga
social e politica", que teria por objetivos a
"transformacéo da realidade” (DUARTE, 2009, p.
158).

Duarte (2009) mostrou que a verdade sobre o uso da “realidade”
para o ensino da Matematica reatualizou-se na contemporaneidade para
responder as criticas sobre um “ensino vazio” ou para construir uma
postura ativista frente aos problemas sociais. Em ambas as situa¢des me
perguntei sobre a relagdo entre a Matematica e a “realidade”. A
“realidade” ficou ao servico da Matematica? Ou a Matemaética ficou ao
servigo da “realidade”? No entanto, percebi que a realidade vivenciada
pelos jovens e adultos da EJA é muito complexa pois envolve ndo apenas
as situacdes em que é possivel perceber aplicacdes dos conhecimentos
matematicos, mas toda uma relagéo entre o mundo do trabalho, da familia,
dos anseios individuais, das lutas sociais e das situacdes que 0 mundo
moderno liquido e os interesses do capital impde a todos esses sujeitos.
Entdo, talvez a “realidade” recortada e relacionada com a Matematica ndo
seja capaz de dar conta de tudo o que se espera dela, talvez ela apenas seja
um meio para ajudar os jovens e adultos a compreenderem conhecimentos
matematicos mais complexos.

Por outro lado, acredito que somente a utilizagdo dos problemas
cotidianos para o ensino da Matematica revela uma percepcéo utilitarista
e também imediatista (postura tipica da sociedade do consumo) dos
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conhecimentos matematicos, pois “para além da dimenséo utilitaria, os
sujeitos da EJA percebem, requerem e apreciam também sua dimenséo
formativa, numa perspectiva diferenciada daquela assumida pelas
criangas ou no trabalho com elas”1%. No entanto, além de objetivar os
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos como sujeitos que precisam
primordialmente de situacBes contextualizadas relacionadas aos seus
cotidianos, esse discurso acaba por desconsiderar que ha tantas situacfes
cotidianas quanto ha estudantes numa turma e que jovens e adultos.
Ademais, percebo em minhas aulas que eles também possuem interesse
em aprender os conhecimentos matematicos que ndo estdo diretamente
relacionados com os cotidianos supostamente vivenciados por eles.

Abaixo, apresento uma fala de um estudante que participou de um
projeto de geometria realizado por Fonseca que exemplifica a perspectiva
supracitada:

“Sabe do que eu mais gostei nesse projeto? Veja
bem. Eu passo seis vezes por dia em frente dessa
creche. Seis vezes por dia. Nunca tinha reparado
como que a fachada dela é bonita. ‘Cés ja viram?
Tem assim um circulo com uma espécie de
hexagono, como que fala? inscrito, inscrito no
circulo. D& uma ideia assim de profundidade.
Bacana mesmo. Agora toda vez que eu passo ali eu
vejo isso. Eu penso nisso. Olha que bacana! Que é
Geometria 1a!” (FONSECA, 2016, n.p.).

No entanto, pode parecer certa heresia questionar a necessidade de
vinculacdo do mundo dos estudantes, suas realidades com a matematica
escolar. Por este motivo cabe destacar que ndo estou negando esta
possibilidade, mas, problematizando a inexisténcia de conteidos que a
ultrapassem, pois é bastante comum escutarmos de docentes que
trabalham com esta modalidade afirmarem que tais conteldos bastam
para eles.

Desta forma, ndo discordo da necessidade de contemplarmos
contetidos que os ajudem a entender a apreciar 0 mundo em que vivemos,
mas néo necessariamente, utilizar a resoluco de problemas da vida como
Unica meta a ser atingida®*°.

109 FONSECA, 2016, n.p.
10 FONSECA, 2016.
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O acesso a uma participacdo cada vez mais
autbnoma e inclusiva no mundo letrado é talvez o
principal anseio do aluno jovem e adulto da escola
basica, excluido que foi do processo de
escolarizacdo e do acesso aos bens culturais que
essa escolarizacdo poderia proporcionar-lhe, a
maior parte deles de alguma forma relacionados a
cultura letrada (FONSECA, 2016, n.p.).

Nesta perspectiva, concordo com Masschelein e Simons quando,
na obra provocativamente denominada de “Em defesa da Escola”
afirmam a necessidade de possibilitarmos na sala de aula “aprendizagens
sem uma finalidade imediata™'*!.

No entanto, a forga deste enunciado que afirma para a Educacdo de
Jovens e Adultos a necessidade de relagbes com o cotidiano dos
estudantes — cotidiano como ponto de partida ou como contexto — sao
consoantes com 0 que preconizam as orientagdes curriculares, sejam as
DCNs (2013) ou a Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e
Adultos — Segundo Segmento do Ensino Fundamental (2002), como
apresentei nos primeiros capitulos.

Os documentos oficiais revelam o interesse do Estado, diante de
problemas educacionais graves como o analfabetismo e a baixa
escolarizacdo, em garantir estratégias de ensino da Matematica que
permitam assegurar uma posicao relativa favordvel ao mercado e a
comunidade political'?. A utilizagdo do cotidiano dos estudantes parece
figurar como um dispositivo potencial para aumentar a garantia de
sucesso do ensino dos conhecimentos matematicos, pois parte da ideia de
gue os conhecimentos cotidianos sdo comuns a todos os estudantes jovens
e adultos. A inclusdo de tal argumentacdo nos documentos oficiais — que
influenciam as politicas estaduais, municipais, formacéo de professores e
préticas docentes — também se revela como uma estratégia para assegurar
gue 0s recursos econdmicos investidos resultem nos objetivos almejados.

Hoje em dia, encontramos em diversos textos
prescritivos (Parametros Curriculares Nacionais,
Manuais do Professor em livros didaticos,
Programas de Ensino elaborados pelas Secretarias
de Educagdo, Literatura na &rea da Educagdo
Matematica) uma recomendacdo enfatica para que

111 MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p.91
112 FONSECA, 2016.
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“se utilizem problemas do cotidiano para ensinar
Matematica” (FONSECA, 2016, n.p.).

Como ressaltei no terceiro capitulo, as atuais orientagdes
curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil foram
construidas por pressdes de organiza¢des e convengdes internacionais. O
surgimento de um enunciado que revela a preocupacao de estratégias para
0 ensino de Matematica para jovens e adultos criadas apenas nas Ultimas
duas décadas reflete a necessidade da elevacdo da escolarizagdo das
camadas populares para 0s interesses econdmicos.

O enunciado sobre a utilizagdo do cotidiano dos estudantes para o
ensino da Matematica parece ter se estabelecido como um legado deixado
pelas experiéncias da Educagdo dos movimentos populares do século XX
e inserido nos documentos oficiais construidos a partir da década de 1990.
Apesar das ideias de “conscientizagdo” deixadas por Paulo Freire serem
constantemente questionadas pelo pensamento p6s-moderno'*3, o legado
deixado por este educador sobre a Educacéo Popular tornou-se referéncia
em diversos paises, inclusive o Brasil, e figura como um dos principais
referenciais para movimentos sociais e politicas publicas educacionais
voltadas para as populagdes mais pobres. Tais movimentos buscam o
reconhecimento de suas formas de pensar e utilizar seus conhecimentos
em face das situacBes cotidianas que vivenciam. Na Educacdo
Matematica, a perspectiva freireana sustentou muito dos trabalhos
vinculados a Etnomatematica, pois essa, apresentava um viés politico ao
dar visibilidade a outras formas de racionalidade matemaética.

No entanto, Knijnik (2004) ressaltou que 0s movimentos sociais
ndo buscam apenas o reconhecimento e valorizagdo dos conhecimentos
uteis aos seus cotidianos. O que costumamos chamar de “a” Matematica,
carregada de eurocentrismos, mas que caracteriza a Matematica
Académica e influencia a transposicdo didatica para a construcdo dos
saberes da Matematica Escolar, marca relagGes de poder entre aqueles que
detém e os que ndo detém acesso a estes conhecimentos. Nesta trama que
construiu uma politica de conhecimento dominante, 0s grupos sociais
desprivilegiados economicamente sdo feitos reféns!'* pois continuam
sendo segregados por outra pratica divisoria, a dos que possuem acesso
aos conhecimentos privilegiados socialmente de uma Matematica “mais
académica” e a dos que estdo condicionados a uma Matematica restrita a
aplicacGes cotidianas.

113 KNIINIK, 2004.
14 KNIINIK, 2004.
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[...] é preciso tomar em consideragdo que os alunos
ndo vém a escola apenas a procura da aquisi¢do de
um instrumental para uso imediato na vida diaria,
até porque parte dessas nogBes 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 sistematizacdo, de
reelaboracéo 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 (FONSECA, 2016, n.p.).

Por isso, se 0s estudantes procuram aprender conceitos ou
procedimentos da Matemética Académica na Educacdo de Jovens e
Adultos é necessario que haja uma discussdo dos critérios de selecdo dos
contetidos a serem contemplados®'®. O tratamento dado a Matematica
popular ndo pode ser visto como um folclore para que o “povo se sinta
valorizado”, nem tdo pouco como “material intelectual” e ponte a partir
da qual os saberes académicos seriam aprendidos**®.

Se consideramos haver na EJA, indubitavelmente,
em respeito as demandas dos alunos, o propdsito de
ensinar a matematica académica, socialmente
legitimada, cujo dominio os préprios grupos
subordinados colocam como condi¢do para que
possam participar da vida social, cultural e
econdmica de modo menos desvantajoso, nao
podemos tratar, por isso, os saberes académicos e
populares de modo dicotémico (FONSECA, 2016,

n.p.).

Ou seja, Fonseca (2016) alertou para a compreensdao de um
curriculo de Matematica que contemple os conhecimentos relacionados
aos cotidianos dos estudantes e os da Matematica Académica, que sdo
reconhecidos pelos excluidos socialmente como condi¢do necessaria para
que diminuam suas desvantagens. Isto ndo exime a necessidade de

115 FONSECA, 2016.
18 KNIINIK, 1996, apud FONSECA, 2016.
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discussdes sobre as relagdes de poder que legitimam e reproduzem a
valorizacao dos saberes académicos em detrimento dos demais.

O Segundo enunciado que passo a problematizar diz respeito ao
entendimento de que a Matematica aprendida na escola e, que deveria
estar presente no curriculo escolar, seria aquela que instrumentalizaria os
jovens e adultos para a construcdo da cidadania. O enunciado ficou assim
configurado:

O curriculo de Matemética para a Educagdo de Jovens e
adultos deve instrumentalizar para a construcao da
cidadania.

As enunciagdes que remetem a este enunciado adquiriram
visibilidade através dos excertos abaixo:

Por isso, de acordo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN’s) “para exercer a cidadania é
necessario saber calcular, medir, raciocinar,
argumentar, tratar informacoes
estatisticamente”. Dessa forma, o ensino de
Matematica deve garantir, ao aluno da Educagéo
Bésica, o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que séo requeridas pelo mundo em que
esses alunos vivem, onde a criatividade, autonomia
e a capacidade de solucionar problemas tenham um
destaque especial (TORSTENSEN e ROSA, 2013,
p. 1, grifos meus).

Dessa forma, o curriculo de Matematica para
jovens e adultos deve contribuir para a valorizacdo
da pluralidade sociocultural e criar condigdes
para que o aluno se torne agente da
transformagdo de seu ambiente, participe mais
ativamente no mundo do trabalho, das relagdes
sociais, da politica e da cultura e se torne, dessa
forma, um agente de transformacdo social
(TORSTENSEN e ROSA, 2013, p. 2, grifos meus).

A observagdo e adogdo de tais estratégias ajudam a
dimensionar a funcdo da Matemética num curriculo
de EJA, mas esse dimensionamento ndo pode se
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afastar da reflexdo sobre a natureza do
conhecimento matematico, suas caracteristicas
essenciais e seus métodos particulares. Essa
reflexdo é essencial para definir de que modo o
conhecimento matematico pode contribuir para
a formacdo de cidaddos e de sujeitos da
aprendizagem (PEREIRA, 2007, p. 7, grifos
meus).

Considerando as habilidades que podem ser
desenvolvidas a partir da aprendizagem dos
conteldos e tematicas envolvendo Matematica
justifica-se o estudo, sendo que nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 1997), o ensino de
Matematica precisa organizar-se para que a
matematica seja um componente curricular
importante na construcdo da cidadania, pois o
conhecimento matematico historicamente
construido e em permanente evolugdo na sociedade
pode ser instrumento de inclusdo social e cidada
(CORDEIRO, 2013, p. 3).

Desse modo, segundo Brasil (2002), um curriculo
de matematica para os alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos, deve garantir a valorizagdo de
sua pluralidade sociocultural e criar condices
para que o estudante se torne agente da
transformacgdo de seu ambiente, participando
mais ativamente no mundo do trabalho, das
relagBes sociais, da politica e da Cultura
(BRUNELLLI, 2013, p. 2, grifos meus).

Quanto a objetivos gerais do ensino de Matematica,
0 documento explicita: “O ensino de Matematica
na Educacdo de Jovens e Adultos, que visa a
construgdo da cidadania e a constitui¢do do aluno
como sujeito da aprendizagem, compartilna os
mesmos objetivos gerais do Ensino Fundamental.”
(CONTI e CARVALHO, 2010, p. 2-3, grifos
meus).

Os Parametros Curriculares Nacionais também
preocupam-se sobre este aspecto: “A Matematica
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pode dar sua contribuicdo a formagdo do
cidaddo ao desenvolver metodologias que
enfatizem a construgdo de estratégias a
comprovacdo e justificativa de resultados a
criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho
coletivo” (ALVES e NEVES, 2010, p. 3, grifos
meus).

Através dos excertos é possivel afirmar que para exercer a
cidadania na contemporaneidade seria necessario saber calcular, medir,
raciocinar, argumentar, tratar informacdes estatisticamente. Assim,
caberia ao professor definir os conhecimentos matematicos que
poderiam contribuir para que os estudantes da Educacdo de Jovens e
Adultos se tornassem capazes de agir sobre suas realidades, seja através
de modificacbes dos ambientes em que vivem, seja ingressando no
mercado de trabalho ou sendo politicamente ativos. Desta forma a
Matematica se tornaria um meio de proporcionar o acesso a cidadania
para aqueles que ainda nédo a vivenciam.

Um curriculo de Matematica que evidencie a necessidade de
formar cidaddos, para que os sujeitos reivindiquem seus direitos civis,
para que convivam plenamente na sociedade com condi¢Bes de acesso aos
bens culturais e materiais, ndo faz parte da tradi¢do da histéria da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. Pelo contrario, como mostrei
nos primeiros capitulos foi com a LDB/1996, influenciada pela
Constituicdo de 1988, que a educagdo como direito para todos os
brasileiros passou a ter a devida atencdo. Assim, foi ap6s este marco que
houve a ruptura que trouxe as discussGes sobre a inclusdo social da
parcela pobre jovem e adulta.

Novamente, nos documentos oficiais que orientam as construgdes
curriculares, pude encontrar referéncias que parecem dar sustentacéo para
as enunciag@es que percebi. Na Proposta Curricular Para a Educacéo de
Jovens e Adultos — Segundo Segmento do Ensino Fundamental (2002),
por exemplo, ha a indicacBes como: o exercicio de uma pratica “escolar
comprometida com a interdependéncia escola/sociedade, tendo como
objetivo situar os estudantes como participantes da sociedade
(cidaddos)™1Y’.

Ademais, o documento insiste no fato de que os jovens e adultos
brasileiros precisam desenvolver diferentes capacidades e que a
apropriacdo de conhecimentos socialmente elaborados é a base para a

17 BRASIL, 2002, p. 7.
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construcdo da cidadania e de suas identidades. Por este motivo a
necessidade de um modelo educacional inovador e de qualidade, com
educadores que tenham formacgédo permanente para respaldar a qualidade
de sua atuacdo orientando, dessa forma uma educacao que contribua para
a formacé&o de cidaddos democraticos e sujeitos de sua acao.

Na mesma esteira dos objetivos acima descritos, a Declaragdo de
Hamburgo (1997) afirmou que a educacédo para jovens e adultos é tanto
consequéncia do exercicio da cidadania quanto condi¢do para uma plena
participacdo na sociedade. Ou seja, atuar na sociedade através do
exercicio da propria cidadania seria mais que uma exigéncia, seria uma
imposicao aos sujeitos para que sejam cidaddos e que seus direitos sejam
garantidos*8.

Analisar todas estas proposicoes e indicativos de como 0 sujeito
“deve ser” e de como a educacdo deve intervir nesta composicdo me
remete a pensar que:

No controlado mundo contemporaneo ha sempre
alguém que sabe o que devemos ser. H& sempre
alguém dizendo, explicita ou implicitamente:
‘Vocé deve ser isso’, ‘Vocé deve ser esse
determinado tipo de pessoa’. O que tudo isso
mostra é que nossa vida aparentemente intima e
privada esta inapelavelmente enleada em relagdes
de poder. Quando nos dizem o que querem que
sejamos, mesmo que seja para dizer que devemos
ser livres, ja ndo somos, é claro, livres. N6s somos,
nesse exato momento, objetos e sujeitos do poder
(SILVA, 2001, p. 43, grifos do autor).

Ou seja, somos assujeitados pelos discursos que circulam e que séo
atravessados por relagGes de poder, pois mesmo que 0s discursos estejam
a nos dizer que devamos ser livres, ao nos dizerem como devemos ser
[mesmo que livres] é porque possuem poder sobre nos, ou pelo menos
possuem poder sobre aquilo que dependemos para ser. Assim, ao sujeito
constituido caberia a intervencgdo na sociedade. Isso significaria mais do
que perceber 0s problemas sociais que acometem a si e aos seus pares.
Todavia, como afirma Goes, “atuar ou ndo na sociedade deveria ser, em
Gltima instancia, uma opgdo para 0s sujeitos dessa sociedade [que se
caracterizariam por sujeitos livres] e ndo uma prévia imposicéo™*® como

18 GOES, 2015.
19 GOES, 2015, p. 123.
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prescrevem os documentos oficiais e indicam as enunciacBes que
encontrei.

Além disso, para exercer a cidadania é exigida a condicdo de ser
um cidadao que faz parte de uma sociedade que zela pelos principios da
cidadania. Na contemporaneidade, ser cidaddo é viver na sociedade em
plena era do consumo, é ser alguém capaz de tratar informac@es, tomar
decisdes e fazer escolhas em meio a alta exposicdo de propagandas e
anuncios a que somos submetidos pelas midias!?. Nesta perspectiva,
novas urgéncias sdo construidas, pois existiria;

[...] a necessidade de lidar com estas informacbes
que sdo produzidas para anunciar 0s mais diversos
produtos, criar necessidades, estabelecer novos
padrdes de consumo, manter antigos padrdes e
vender modos de vida e tudo o que estiver
relacionado com tais modos. A necessidade
estabelecida é a de saber operar com as
informagdes de uma sociedade capitalista, de uma
atualidade que tem, retomando o0 conceito
baumaniano, a vida organizada em torno do
consumo (GOES, 2015, p. 114-115).

Se 0 nosso codigo de vida social deriva da politica do comprar, as
informagfes desse codigo ndo podem deixar de seguir a logica do
consumo. Se posicionar e atuar na sociedade exigiria entdo ser capaz de
ler, de calcular, de utilizar equipamentos tecnoldgicos, de interpretar
adequadamente as propagadas, de ndo ser enganado e de saber escolher o
que ird consumir?t, Aqueles que ndo possuirem tais habilidades serdo
submetidos as préticas divisdrias que Foucault denominou. O sujeito €
diferenciado dos demais, é objetivado por aquilo que o separa dos demais.
Por exemplo: o louco e 0 sdo, 0s Criminosos e os “bons”, o doente € o
sadio, o que faz parte da sociedade consumidora e 0 que ndo faz parte da
sociedade consumidora.

Na sociedade do consumo, que cada vez mais busca o prazer
imediato, o conhecimento parece ter se tornado uma mercadoria a ser
consumida e descartada logo ap6s a sua aprendizagem/uso. “O
consumismo que caracteriza os processos de individualizacdo na

120 Ihjdem, 2015.
121 1bidem, 2015.
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modernidade atual ndo visa o acumulo de conhecimento, mas o gozo
fugas que eles propiciam™1?2,

A valorizacdo das experiéncias individuais dos sujeitos como meio
para promover a aprendizagem também esté alinhada com as formulagdes
de Bauman sobre a sociedade do consumo. Afinal, temos acompanhado
como as novas tecnologias se tornam a cada dia mais capazes de
personalizar as nossas experiéncias de consumo e consequentemente dos
prazeres que associamos a estes eventos.

Para Veiga-Neto, existem algumas maneiras de se
identificar a logica da liquidez operando nos
“curriculos modernos-liquidos” ou, como ele
prefere, p6s-modernos. Ele cita, como exemplos:
(@) o empenho em se implementar os famosos
temas transversais nos curriculos escolares, uma
alternativa com o objetivo de “[...] resolver e
recuperar, pela interdisciplinaridade, a pretensa
unidade do mundo teria sido quebrada na
contemporaneidade”; (b) a flexibilizagdo das
grades curriculares, dos horarios e dos
cronogramas escolares; (c) a divisao dos curriculos
em disciplinas obrigatérias e eletivas; (d) a
transicdo do modelo dos curriculos minimos para o
modelo das diretrizes curriculares, menos
diretivas; (e) a transformagéo do curriculo em uma
tarefa eminentemente pessoal (sua privatizagdo),
uma questdo a ser decidida mais pelo aluno do que
pela escola; (f) a criagdo dos assim chamados
cursos sequencias, “[...] cuja flexibilidade
recoloca, em termos curriculares, o mito da livre-
escolha para os agora (assim chamados) clientes.
Essa “liberdade” dada ao aluno de escolher e
montar o seu curriculo pressupde [...] uma relagéo
de consumo entre sujeito e oferta de mercadorias
(VEIGA-NETO, 20023, p. 182 apud ALMEIDA et
al, 2016, p.81).

Para Veiga-Neto (2008), uma das principais consequéncias dessa
mercantilizacdo do curriculo, € a transformacdo dos espacos escolares,
pois com a flexibilizacdo moderno-liquida e com a ldgica do consumo
adentrando o tempo-espaco escolar, as instituigdes tornaram-se um lugar

122 ALMEIDA et al, 2016, p. 66.
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pobre em marcacg0es identitarias, sem histdria, sem relagdes minimamente
duradouras, se tornaram lugares em que todos sdo residentes temporarios
e que a individualidade, transitoriedade e o descarte sdo aprendidos como
algo natural*?®. Neste cenario, qual seria o papel atribuido a matematica,
pelos pesquisadores que afirmam a necessaria conexao entre: Educagéo
Matematica escolar e exercicio da cidadania?

Especificamente, no que tange ao ensino de matemdtica as
proposicdes ndo deixam duvidas de que este deve visar a construcdo da
cidadania e a constituicdo do estudante como sujeito da aprendizagem que
saiba calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informagdes
estatisticamente etc. Dessa forma, infere-se que estes seriam requisitos,
do ponto de vista dos sabres matematicos, necessarios para a efetivacdo
de tal exercicio.

Tais indica¢fes constroem um papel para a Matematica de
instrumento que permite aos sujeitos serem cidaddos. As enunciagfes que
dao sustentacdo ao enunciado evidenciam uma preocupacdo em
instrumentalizar as pessoas para que elas possam exercerem suas
cidadanias, ou seja, usufruirem de seus direitos civis ou intervirem em
suas realidades, pois, somente assim elas, de fato, fariam parte da
sociedade. Quando proferido, tal enunciado parece refletir consideractes
feitas sobre os objetivos do ensino da Matematica para jovens e adultos.
Estes possivelmente seriam fruto de

Uma reflexdo e discussdo cujo objetivo ndo se
limitaria a uma mera descricdo ‘do que ai esta’,
mas, ao contrario, tivesse como foco ‘empoderar’
0 sujeito escolar, tornando-o autdnomo e critico, de
modo a ser um agente da necessaria transformacao
da ‘realidade’. Esse ‘desejo de empoderamento’ do
sujeito escolar estaria articulado, entre outras
coisas, a apropriagdo ‘real’ da ‘realidade’. Tal
articulacdo poderia ser pensada através da seguinte
equagdo: apreensdo da ‘realidade’ + consciéncia
critica + conhecimentos escolares = possibilidade
de transformagdo da ‘realidade’. A apreensdo da
‘realidade’ pelo aluno e seu empoderamento
matema@tico, associado a uma consciéncia critica,
criariam as condi¢des para que ele pudesse ‘sair de
sua condi¢do de oprimido’ (DUARTE, 2009, p.
159, grifos da autora).

123 |bidem, 2016.
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A Matematica entdo seria um instrumento de empoderamento dos
sujeitos para que estes pudessem transformar suas realidades,
exercessem suas cidadanias, fizessem parte da sociedade que os excluiu.
Esta relagdo, quase que simbidtica, entre 0s conhecimentos matematicos
como condicao necessaria para o exercicio da cidadania foi densamente
analisada na Dissertacdo de Aline de Goes (2015). A autora percebeu
através de sua investigacdo que a Educacdo Matematica advoga para si 0
dever de formar cidaddos criticos. Em sua pesquisa ela identificou
discursos que afirmam que ser critico é ser capaz de lidar com
informagGes, tomar decisdes e atuar na sociedade.'?*

As implicagdes das relagbes do mundo contemporaneo exigiram
dos sujeitos habilidades sobre tratamento de informagfes que os
permitisse tomar decisGes frente as situagdes de consumo. Nas palavras
da autora:

N&o basta ser capaz de lidar com as informacdes
para ser um consumidor critico [...]; aqui, a
referéncia é feita para um comportamento ético ao
consumir. O cidaddo precisaria, portanto, tomar
suas decisGes sobre o que ira consumir,
questionando os valores éticos envolvidos em sua
escolha. Assim, os proprios valores consumistas
devem ser questionados por esse cidaddo critico,
abrindo o leque da funcdo da prdpria criticidade, ou
seja, a relacdo evidenciada aqui parece ser
ampliada na direcdo de abarcar a criticidade
relacionada ao proprio ato de consumir (GOES,
2015, p. 119).

Esperar-se-ia entdo que ao se deparar diante das decisdes de
€onsumo, o sujeito critico atuaria de outra forma na sociedade, de forma
mais consciente, sem ser enganado, percebendo as inten¢fes e tentagdes
do mercado, sendo critico sobre o seu préprio consumo. Em outras
palavras, o sujeito critico seria capaz de intervir na sociedade por ter
conhecimentos cientificos que o permitisse perceber e alterar as relagdes
impostas a ele.

Sujeitos criticos capazes de enfrentar com
consciéncia e criticidade a estrutura social

124 GOES, 2015.
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vigente, de atuarem com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem, com
condi¢des de intervirem na realidade dentro e fora
da escola. A exigéncia estabelecida [...] é a de que
0 sujeito consiga se inserir na sociedade atuando de
maneira diferenciada e estabelecendo condices
para transformé-la (GOES, 2015, p. 122, grifos da
autora).

Em minha investigacdo também me deparei com enunciag@es que
remetiam a formacdo critica dos estudantes, algumas entrelagadas com os
enunciados que identifiquei sobre a contextualizagdo e a cidadania.

A contextualizag&o no ensino da Matemética, néo
¢ trabalhar o conteldo envolvendo apenas o
cotidiano do estudante, e sim o envolvendo com
contextos que tenham significado e que possa
mobiliz&-lo para que se sintam motivados e
percebam a importancia da Matematica como
mecanismo de transformagdo da realidade, e
que também possa exercer a cidadania e sejam
capazes de desenvolver uma atitude critica
diante dos problemas que envolvem o meio social
em que vivem (SANTANA E LIRA, 2016, p. 2,
grifos meus).

As préticas educativas que contribuem para a
construgdo do  conhecimento  devem  ser
diferenciadas das usuais, trabalhadas nos ensinos
fundamental e médio. Porém, da mesma forma,
deve subsidiar a formacdo desses estudantes
como cidadaos criticos e reflexivos, capazes de
agir e transformar o mundo a sua volta, seja no
mercado de trabalho, na vida pessoal e/ou na vida
académica (SANTOS e RODRIGUES, 2016, p. 5,
grifos meus).

Uma das disciplinas curriculares obrigatoria na
EJA é a Matematica, que precisa ser trabalhada no
sentido de contribuir de modo significativo e
insubstituivel na formacdo de individuos
independentes, criticos e criativos (OLIARSKI e
FILLOS, 20186, p. 2, grifos meus).
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Os excertos mostram que a contextualizacdo da Matematica
articulada com situac6es do cotidiano seria capaz de formar o0s sujeitos
como cidadaos criticos, capazes de atuarem socialmente e modificarem
suas realidades.

No cenério desse enunciado, a Matematica figuraria como uma das
disciplinas capazes de desenvolver as habilidades sociais necessarias para
gue os sujeitos marginalizados da sociedade de consumidores pudessem
ser inseridos nessa nova organizacdo social afim de exercerem suas
cidadanias. O curriculo de Matematica, deveria entdo, estar organizado
para desenvolver as competéncias e habilidades necessarias para as
condic¢des contemporaneas. Assim, resolver situacfes problemas; saber
utilizar aparelhos tecnoldgicos modernos como smartphones,
computadores, servigos remotos, saber fazer as melhores escolhas entre
as varias opgdes disponiveis; comunicar-se matematicamente; utilizar a
matematica para compreender as informagdes dos produtos; estabelecer
conexBes entre temas matematicos diferentes e de outras areas do
conhecimento e aplicar os conhecimentos matematicos em situacdes de
consumo; entre outros, deveriam ser preocupagdes de professores de
matematica para garantir a formacdo esperada dos sujeitos
contemporaneos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Afinal, talvez mais do que nunca, é preciso
explorar a transgressao, ultrapassar os limites que
0 mundo social impde a si mesmo e a todos nds,
olhar com mais atencdo para as relagdes entre o
poder e o saber (VEIGA-NETO, 2016, p. 15).

Chego ao final deste trabalho compreendendo que outros caminhos
poderiam ter sido tomados, outros enunciados poderiam ter sido
estudados. No entanto, tratou-se de escolhas e acredito que ndo poderia
ter sido diferente. A caminhada feita até aqui me permitiu novas
aprendizagens. Tive como guia, neste percurso, a questdo que elaborei
como problema de pesquisa: Quais enunciados circulam nos trabalhos
publicados nos Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEM)
sobre o curriculo de Matematica para a Educacédo de Jovens e Adultos?
Para ir em busca de possiveis respostas, busquei em um primeiro
momento as contribuigdes deixadas por autores e pesquisadores que antes
de mim se debrucaram sobre a Educacdo Matematica para Jovens e
Adultos. Ao realizar a revisao de literatura, que expus no capitulo um —
EJA e Educacdo Matematica: o que ha? — percebi como meu trabalho
contribuiria para o fortalecimento da EJA de outra forma. Muitos foram
os trabalhos que se dispuseram a realizar analises sobre as relagGes entre
estudantes e professores de Matematica através de entrevistas e
observagfes, mas poucos se interessaram em investigar os discursos e
suas implicacGes. Neste sentido, percebi como a minha tentativa com esta
pesquisa, a de refletir sobre as verdades naturalizadas através dos ditos,
poderia ser mais um tijolo na constru¢do de uma nova parede para a
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos. Fiquei contente com isto,
espero ter conseguido minimamente apresentar um novo olhar que se
some a todos os demais. Olhares que por mais que utilizem lentes e focos
diferentes tem em comum a busca pelo fortalecimento de uma educacéao
publica de qualidade para todos os brasileiros e brasileiras.

Ademais, pude perceber que a Educacdo de Jovens e Adultos,
sendo parte do sistema educacional, ndo esta livre de relaces de poder e
de controle. A disciplinarizagéo é algo naturalizado pelos estudantes da
Educacédo de Jovens e Adultos de forma tdo profunda que muitos ndo
percebem que os rituais presentes na escola atuam como estratégias de
disciplinamento sobre seus corpos. Além disso, na Educacédo de Jovens e
Adultos ha impactos causados por outras relagdes de poder e excluséo que
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ocorrem foram da escola, como a pobreza e o cuidar do outro, apontado
por Fonseca (2016).

Ao realizar a breve digressdo no capitulo dois — A construgéo de
uma modalidade: uma breve digressao historica — pude perceber como
jovens e adultos foram objetos de diferentes iniciativas educacionais
desde a chegada dos jesuitas ao Brasil no século XVI. Marcada por
rupturas, a constituicdo da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil teve
seus objetivos alterados de uma perspectiva que foi desde a catequizacao
dos indigenas até a constituicdo de um direito para todos os brasileiros/as
gue ndo puderam frequentar a escola. Ao longo da histdria da educacéo
brasileira instituigdes como a Igreja Catolica e o Estado utilizaram seus
poderes para objetivar e sujeitar os marginalizados da sociedade a partir
de variados argumentos como a falta de conhecimento sobre os
ensinamentos cristdos, 0 analfabetismo como empecilho para o
desenvolvimento do Brasil ou a falta de conhecimentos cientificos e
culturais para habilitd-los como cidad&os na sociedade do consumo.

A partir da reflexdo sobre os sujeitos da EJA, no capitulo trés —
Forjando os sujeitos da EJA — passei a ter um novo olhar sobre aqueles
gue ainda na fase adulta ndo concluiram a Educacdo Bésica. A falta de
acesso aos bens culturais e materiais que marcam todos 0s estudantes da
EJA, reflexo das relagfes de mercado impostas pelo modelo capitalista,
sempre 0s caracterizou ao longo de toda a histéria. No entanto, na
contemporaneidade soma-se a isso as necessidades de inser¢do desses
sujeitos a sociedade do consumo. Uma sociedade onde nada mais é certo,
onde a utilidade préatica parece ser a Unica motivacdo do aprender, onde
tudo o que agora é amanhd talvez ndo mais seja. Ha no publico da
Educacdo de Jovens e Adultos uma vontade de “se tornarem alguém”
através da conclusédo da Educacédo Basica, um investimento que fazem em
si mesmos. Essa vontade mostra que essas pessoas entendem a
legitimacdo que a nossa sociedade confere aos sujeitos que possuem um
certificado ou diploma e assumem que a conclusdo dos estudos é capaz
de extinguir, ou pelo menos minimizar, as dificuldades que vivem por nao
terem acesso a determinados bens materiais e culturais.

J4& no capitulo quatro — Vontades de um curriculo — pude perceber
que as concepcdes curriculares sofreram mudangas significativas nas
Gltimas décadas. Afinal, do que serve um curriculo que prepare 0s sujeitos
para a vida se na modernidade liquida ndo ha mais estabilidade e garantias
de que os conhecimentos aprendidos hoje continuardo a serem
necessarios amanha como era na fase da modernidade solida? Isso quer
dizer que ndo cabe mais a escola, nem aos curriculos, garantir a
perpetuacdo da ordem e dos valores concebidos pelo Estado, pois ndo ha
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mais nenhuma realidade caética a ordenar'?®. Assim, parece-me que basta
construir sujeitos que atendam os interesses da sociedade moderno
liquida, ou seja, dar-lhes instrumentos que possam ser utilizados
imediatamente nas relacdes de consumo que permeiam quase toda as
nossas relacGes sociais.

O referencial tedrico que apresentei no capitulo cinco sobre as
concepgOes de Foucault para a analise dos discursos — Ferramentas
foucaultianas para andlise do discurso — foram fundamentais para minha
compreensdo sobre as relagdes de poder e os enunciados. Compreender
gue os enunciados constroem verdades que, muitas vezes se naturalizam,
me permitiu identificar os enunciados sobre o curriculo de Matemaética
para a Educacdo de Jovens e Adultos de outra forma que antes eu ndo era
capaz. Os principios metodolégicos deixados por Foucault me
proporcionaram olhar para os enunciados sem buscar verdades ocultas e
me deram condi¢des para evidencia-los afim de compreender de onde
sugiram e quais sao seus efeitos sobre nos.

Os dois enunciados que identifiquei no capitulo seis — O curriculo
de Matematica para a EJA: enunciados que circulam na Educacéo
Matematica — expuseram como o ensino de Matematica para jovens e
adultos é visto como um instrumental para solucionar problemas
cotidianos e para garantir aos sujeitos a capacidade de serem cidadaos.
Sobre o primeiro enunciado — o curriculo de Matematica deve estar
relacionado ao cotidiano dos estudantes da Educacdo de Jovens e
Adultos — refleti sobre algumas verdades relacionadas ao ensino de
Matematica. A primeira, a que atravessa todas as modalidades de ensino,
foi sobre o ensino “vazio” dos conhecimentos matematicos que seria
“preenchido” com a realidade dos estudantes, dando “sentidos” e
legitimando a necessidade de aprender Matematica. Outra verdade foi a
da visdo utilitarista da Matematica, que afirma ser interessante de ser
estudado na escola aquilo que possui relagdo pratica na vida dos
estudantes. No segundo enunciado - o curriculo de Matematica para a
Educacao de Jovens e adultos deve instrumentalizar para o exercicio da
cidadania — discuti sobre as exigéncias para ser um cidaddo na era da
sociedade consumista. Ser capaz de lidar com informacGes, fazer
inferéncias, utilizar novas tecnologias, atuar e modificar sua realidade,
s80 expectativas impostas aos sujeitos para que eles possam ingressar na
sociedade. Exercer a cidadania me pareceu nada mais do que viver sob as
regras dos jogos impostos pelos interesses do mercado, do trabalho, das
empresas, dos interesses politicos internacionais, ndo necessariamente

125 ALMEIDA et al, 2016.
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para conquistar dignidade e uma vida melhor. Tal condicdo exigiria de
nos, docentes, um relativo cuidado.

No entanto, percebi que as antigas “ervas daninhas”, 0s
considerados como refugos, os sujeitos da EJA, puderam pela primeira
vez ter espago nas escolas. E nesse contexto, atrelado as novas
determinacOes trazidas pela LDB/96 e as orientacGes curriculares
sucedidas por ela (também oriundos dos novos paradigmas da
modernidade liquida), que foi possivel surgir no Brasil discursos com os
enunciados que encontrei, que olham para o0s atuais sujeitos
“marginalizados, os ndo consumidores ou consumidores ruins” como
Bauman caracterizou.

Apesar dos discursos vistos como nobres pela sociedade
(reingresso a escola, aprendizagem de conhecimentos cientificos para
todos, valorizagcdo de vivéncias, preocupagdo com o aprender, dar
oportunidades) a organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos as vezes
se mostra perversa e perturbadora. Essas inquietacBes surgem ao
olharmos para os mecanismos de controle utilizados para justificar as
praticas escolares com estes sujeitos e para as praticas divisdrias a que séo
submetidos.

Como Fonseca (2016), acredito em uma Educagdo Matemética de
Jovens e Adultos que amplie os significados existentes dos
conhecimentos matematicos

(re)significando-os numa dindmica dialogica em
que educadores e educandos possam partilhar
despojadamente desses novos significados e
apreciar (tanto quanto se valer de) suas
repercussbes em sua formacdo intelectual,
profissional, cultural e ética (FONSECA, 2016,

n.p.).

A Educacdo Matemética de Jovens e Adultos também pode
assumir o compromisso na construcao de sujeitos que busquem melhorar
suas condicOes de vida oferecendo um instrumental de conhecimentos
capaz de ampliar suas compreensdes de mundo que sdo marcadas pelas
relacdes de poder e exclusao.

Assim, serd considerando o ensino-aprendizagem
da Matematica na EJA como um processo
discursivo, de negociacdo de significados
constituidos na relagdo com o objeto, percebido,
destacado, reenfocado pelo sujeito — que é um
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sujeito social, marcado pelas relagbes de poder e
pelos efeitos de memdria que permeiam sua cultura
e também o constituem como individuo — que se
conferira  sentido ao  ensinar-e-aprender
Matematica (FONSECA, 2016, n.p.).

Por fim, eu ndo poderia deixar de retomar aquelas questdes que me
incomodaram quando me deparei com o curriculo de Matematica na
Educacéo de Jovens e Adultos. Como dar conta de tudo isso em tdo pouco
tempo? Quais metodologias eu devo usar para este publico diferenciado
na faixa etaria e em condicOes sociais? Para que é necessario que eles
estudem tudo isso? Seria mais interessante focar em quais contelidos?
Mas se eu reduzir este curriculo ndo estarei diminuindo as chances
daqueles que pretendem avangar para cursos técnicos ou superiores por
ndo lhes oferecer oportunidades de aprendizagem de conhecimentos que
sei que estardo em testes como os vestibulares? Qual Matematica eles
precisam aprender? Qual Matematica eles querem aprender? Qual é o
meu papel como educador matematico para estes estudantes diante deste
curriculo que me imp8em? Apos toda essa investigacdo que fiz e tudo o
gue aprendi, percebi que ndo tenho respostas pontuais para essas questdes,
mas agora sou capaz de compreender como as relagdes de poder e saber
forjaram todo o cendrio que deixa marcas no curriculo de Matematica
para a EJA. No entanto,

Se uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece
a iniciativa e suscita desejos e propositos
suficientemente intensos para conduzir uma pessoa
aonde for preciso no futuro, a continuidade
funciona como um bem diverso. Cada experiéncia
é uma forca em marcha. Seu valor ndo pode ser
julgado se ndo na base de, para que e para onde se
move ela (DEWEY, 1976 p. 29).

Assim, percebi que ndo é possivel dar respostas precisas para cada
inquietacdo. Mas a forca que me movimentou a partir das experiéncias
gue tive, me trouxeram até aqui para perceber que talvez me caiba como
professor de Matemética buscar construir uma consciéncia ética frente a
essas duvidas, pois 0s sujeitos que serdo marcados pelas minhas escolhas
merecem ter a melhor versdo de mim e das minhas préaticas docentes.
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