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RESUMO

Esta dissertacdo insere-se no campo da Educagdo Matematica e tem como objeto de analise a
proposta curricular da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJA) no estado da Bahia,
elaborada em 2022, com foco na etapa final da educagdo basica. Fundamentada em uma
perspectiva pos-estruturalista, especialmente a partir das contribuigdes de Michel Foucault, a
pesquisa parte do entendimento de que o curriculo ndo é um instrumento neutro, mas uma
pratica discursiva que produz saberes, regula condutas e participa da constituicao de sujeitos.
O objetivo geral consiste em analisar como o ensino de matematica, tal como apresentado na
proposta curricular da EJA na Bahia, contribui para a producao de sujeitos especificos por meio
de préticas e discursos que articulam saberes e formas de governar. Como objetivos especificos,
buscou-se investigar os discursos que caracterizam os sujeitos da EJA e os propositos dessa
modalidade, examinar a organizacdo da matematica no documento, especialmente no que se
refere a contetidos, competéncias e finalidades, e problematizar como esse ensino pode operar
como uma tecnologia de poder. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de
natureza documental, orientada pela andlise discursiva de inspira¢do foucaultiana. O corpus
central ¢ composto pela proposta curricular da EJA da Bahia (2022), sendo mobilizados, como
materiais de apoio analitico, documentos normativos ¢ orientadores, como a Politica de
Educacdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual da Bahia (2009), as Portarias n® 2814/2025 e
n® 2815/2025, entre outros. A analise foi desenvolvida de forma narrativa e ensaistica,
buscando identificar regularidades, permanéncias, deslocamentos, silenciamentos e efeitos de
verdade nos discursos que atravessam o ensino de matematica. Os resultados indicam que a
matematica, no contexto da EJA, ¢ mobilizada ndo apenas como um conjunto de
conhecimentos escolares, mas como uma tecnologia que opera na produ¢ao de sujeitos capazes
de agir de forma racional, produtiva e ajustada as demandas sociais € econdmicas
contemporaneas. Observa-se a articulagdo da matematica a nogdes como autonomia, projeto
de vida, empregabilidade e resolucao de problemas, evidenciando processos de normalizagao
e governamentalidade. Conclui-se que o ensino de matematica, tal como configurado na
proposta curricular analisada, participa ativamente da constituicdo de modos de ser na EJA,
contribuindo para a formag¢ao de sujeitos alinhados a determinadas racionalidades politicas e
econOmicas. Esses resultados permitem problematizar formas naturalizadas de compreender o
curriculo e o ensino de matematica, contribuindo para ampliar os debates no campo da
Educacao Matematica e da EJA.

Palavras-chave: Curriculo. EJA. Educacao Matematica. Subjetivagao.



ABSTRACT

This dissertation is situated within the field of Mathematics Education and analyzes the
curriculum proposal for Youth and Adult in elderly Education (EJA) in the state of Bahia,
developed in 2022, focusing on the final stage of basic education. Grounded in a post-
structuralist perspective, particularly based on the contributions of Michel Foucault, the study
is based on the understanding that the curriculum is not a neutral instrument, but a discursive
practice that produces knowledge, regulates conduct, and participates in the constitution of
subjects. The general objective is to analyze how the teaching of mathematics, as presented in
the EJA curriculum proposal in Bahia, contributes to the production of specific individuals
through practices and discourses that articulate knowledge and forms of governing. The
specific objectives include investigating the discourses that characterize EJA subjects and the
purposes of this educational modality, examining the organization of mathematics in the
document—especially regarding contents, competencies, and intended outcomes—and
problematizing how this teaching may operate as a technology of power. Methodologically,
this is a qualitative study of a documentary nature, guided by a Foucauldian-inspired discourse
analysis. The central corpus consists of the EJA curriculum proposal of Bahia (2022),
complemented by analytical support materials such as normative and guiding documents,
including the Youth and Adult Education Policy of the State Education System of Bahia (2009),
Ordinances No. 2814/2025 and No. 2815/2025, among others. The analysis was conducted in
a narrative and essayistic manner, seeking to identify regularities, continuities, shifts, silences,
and effects of truth in the discourses that permeate the teaching of mathematics. The results
indicate that mathematics, within the context of EJA, is mobilized not only as a set of school
knowledge, but also as a technology that operates in the production of subjects capable of acting
in rational, productive ways aligned with contemporary social and economic demands. The
articulation of mathematics with notions such as autonomy, life projects, employability, and
problem-solving is observed, evidencing processes of normalization and governmentality. It is
concluded that the teaching of mathematics, as configured in the analyzed curriculum proposal,
actively participates in the constitution of ways of being in EJA, contributing to the formation
of subjects aligned with specific political and economic rationalities. By highlighting these
processes, this study seeks to challenge naturalized ways of understanding curriculum and
mathematics education, opening space for further problematizations within the field of
Mathematics Education and Youth and Adult Education.

Keywords: Curriculum. EJA. Mathematics Education. Subjectivation.
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1. DO VIVIDO AO INVESTIGADO: itinerarios de uma pesquisa sobre matematica e
subjetivacdo na EJA

Ao longo da vivéncia, caminhos sdo percorridos, € estes, mesmo que por um curto ou
longo tempo, moldam o individuo influenciando suas inquietacdes. E a partir dessas
inquietacdes que esta pesquisa se configura, surgindo no cotidiano de forma, até entdo,
imperceptivel, e que, posteriormente, no encontro entre o individuo e a universidade, instiga a
historia pessoal e transforma-se em pesquisa.

Na cidade de Barra da Estiva, no centro-sul da Bahia, um dos portais da Chapada
Diamantina, acompanhei de perto a trajetéria da minha mae, Cristiana Luz Ribeiro, na
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJA)!. O ingresso e o egresso dela na modalidade
deixaram marcas significativas, principalmente em razao das dificuldades enfrentadas com o
componente curricular de matemadtica. Mais do que os contetidos em si, foi a abordagem
pedagbgica adotada que nem sempre dialogava com suas vivéncias, seus tempos € suas
necessidades como mulher, trabalhadora e aprendiz adulta.

Diante dessas barreiras, minha mae optou por interromper seus estudos — uma decisao
dolorosa, mas compreensivel naquele momento. Era a segunda vez que se via obrigada a deixar
a EJA.

Mesmo afastando-se da escola, minha mae nunca deixou de valorizar os estudos e foi,
ao seu modo, um dos meus maiores incentivos. Quando concluo o ensino médio e ingresso na
universidade para cursar Licenciatura em Matematica, ¢ como se, de certa forma, aquela
trajetdria que havia sido interrompida comegasse a se desdobrar em outra diregao.

Na universidade, me encontrei com a pesquisa e, a partir das experiéncias pessoais,
aproximei-me da EJA em outras frentes: oficinas, participagdo em eventos cientificos,
trabalhos em anais. A pesquisa se tornou, assim, uma forma de reinscrever aquela historia, ndo
apenas para dar voz a vivéncia da minha mae, mas para problematizar os caminhos possiveis
da educacao matematica na EJA e seus efeitos na producdo de sujeitos.

Durante a jornada na graduag@o em Licenciatura Matematica na Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB) (2019-2023), participei do Grupo de Articulacdo, Investigacao

e Pesquisa em Educagdo Matematica (GAIPEM), o que permitiu aprofundar aspectos da

' Neste trabalho, utiliza-se a sigla EJA, conforme presente nos documentos oficiais analisados. Contudo,
compreende-se essa denominagdo de forma ampliada, incluindo também os sujeitos idosos, em consonancia com
discussdes de grupos como o GT18 da ANPEd ¢ 0 GT16 da SBEM, que destacam a importancia de reconhecer e
explicitar esse ptublico no campo da educag@o.
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pesquisa e sua relevancia para a comunidade académica e cientifica. De outro lado, foi lendo o
livro Educag¢do Matemdtica de Jovens e Adultos: especificidades, desafios e contribuigoes
(Fonseca, 2020) que encontrei uma reflexdo sensivel sobre a compreensao da EJA, destacando
a diversidade sociocultural dos grupos identitarios que compdem essa modalidade, o que exige
uma abordagem pedagogica sensivel e com atengdo as especificidades do individuo.

Ainda que superficialmente, comecei a reconhecer o espaco da EJA e suas
particularidades, estabelecendo as primeiras relagdes entre as experiéncias vividas e as
reflexdes tedricas. As denuncias, ainda que silenciosas, feitas por minha mae, ganharam forga
e sentido ao serem confrontadas com as leituras de Fonseca (2020) e Freitas (2013).

Freitas (2013), cuja tese de doutorado foi defendida na Pontificia Universidade Catolica
de Sao Paulo, contribuiu para essa trajetoria ao oferecer uma andlise das publicacdes entre 2000
e 2010, que contempla o contexto historico da modalidade EJA e da Educacdo Matematica.
Essa aproximac¢do fundamentou a construcdo da pesquisa, evidenciando a importancia de se
compreender os avangos e desafios da Educagdo Matematica para jovens e adultos no Brasil.

Na reta final da graduagao, apresentei como trabalho de conclusao de curso (TCC) um
estudo sobre um contexto escolar que despertava inquietagdes citadas anteriormente sobre o
contexto do ensino de matematica na EJA, intitulado: “Etnomatematica na EPJAI: desafios e
perspectivas dos educadores e educandos do municipio de Barra da Estiva-BA”.

A pesquisa buscou compreender os desafios e possibilidades do ensino de matematica
na Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos no municipio de Barra da Estiva, com base na
Etnomatematica. Foram evidenciadas duas trajetorias marcantes entre os educandos: aqueles
que nunca frequentaram a escola e aqueles que, por diferentes razdes, interromperam sua
trajetoria.

A investigacdo apontou que praticas pedagodgicas mais contextualizadas, que
considerem os saberes locais, sociais e culturais, favorecem a compreensdo dos contetidos
matematicos. Observou-se ainda a fragilidade estrutural da modalidade no municipio, marcada
pela auséncia de apoio didatico, formagao especifica e recursos pedagogicos adequados. O que
nao inviabilizou que, os educadores realizassem adaptacdes para atender as necessidades dos
educandos. Na pesquisa, reafirma-se a importancia de reconhecer a diversidade e as historias
de vida dos sujeitos da EJA, valorizando sua presenca como protagonistas no processo
educativo e social.

Alinhado as minhas primeiras pesquisas € ao tomar conhecimento do programa de
extensao em formagdo continuada do Instituto de Matematica e Estatistica (IME-USP) para

professores de matematica, ocorreu o primeiro contato com as propostas curriculares para
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turmas de EJA, nas esferas estaduais e municipais. Essa experiéncia, aliada ao projeto
coordenado pelo Prof. Dr. Julio César Augusto Valle, resultou em uma comunicagao cientifica
publicada nos anais do XX Encontro Baiano de Educacdo Matematica (EBEM), intitulada:
“Documentos e orientagdes curriculares para a educacao matematica de pessoas jovens, adultas
e idosas no Brasil, uma aproximacao”.

Esse trabalho contribuiu para a compreensdo dos estudos sobre curriculo e EJA,
suscitando inquietacdes que culminaram no desenvolvimento do projeto desta dissertagdo,
especialmente no que tange as praticas discursivas produzidas pelos educadores a partir desses
documentos oficiais. Foi nesse momento que percebi que as experiéncias pessoais e os dilemas
observados no cotidiano escolar também poderiam ser analisados a luz de reflexdes criticas
mais amplas sobre o papel do curriculo e da matemdtica na constituigdo de formas de
individuacgao.

A EJA ocupa um lugar historicamente marginalizado dentro das politicas educacionais
brasileiras. Embora reconhecida constitucionalmente como uma modalidade com
especificidades proprias, ela frequentemente ¢ tratada como politica compensatodria, voltada a
reintegragao de sujeitos que, por diversas razoes, foram excluidos da escolarizagao regular. (Di
Pierro, 2010).

Os discursos em torno da EJA, especialmente nas propostas curriculares, sdo
geralmente pautados por temas como superagdo, inclusdo, cidadania, autonomia e dignidade.
No entanto, € preciso questionar: quais sujeitos estao sendo imaginados e produzidos por esses
discursos? Que formas de vida, saber e conduta estdo sendo projetadas como desejaveis?

No centro dessa discussdo, encontra-se a matematica, uma disciplina historicamente
associada ao raciocinio logico, a precisdo e a neutralidade. No entanto, quando analisada
criticamente, a matematica escolar, especialmente no contexto da EJA, revela-se como um
saber profundamente atravessado por valores, finalidades politicas e expectativas sociais.

A matematica que aparece nas propostas curriculares da EJA nao é apenas um contetido
escolar, ela ¢ parte de um conjunto de praticas pedagogicas que visam formar sujeitos ajustados
as demandas contemporaneas, frequentemente associadas ao mundo do trabalho, ao consumo
racional, a cidadania funcional e a autogestdo (Souza e Valle, 2023). Para compreender essa
fun¢do ampliada do ensino matemadtico, ¢ preciso olhar para além do contetido formal e
considerar os modos pelos quais ele opera na formagao dos sujeitos.

Aqui, ¢ importante esclarecer o que se entende por “tecnologia” no contexto desta

pesquisa. No sentido foucaultiano, tecnologia ndo se refere apenas a instrumentos materiais ou
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dispositivos técnicos, mas a um conjunto de praticas, saberes e estratégias que se articulam na
conducdo das condutas e na organizagdo das relagdes de poder.

Nesse sentido, o ensino de matematica pode operar como uma tecnologia de poder em
determinadas condic¢des histéricas, especialmente quando mobilizado em préaticas escolares
especificas. Nao se trata da matematica como campo abstrato do saber, mas dos modos de
escolarizagdo, avaliagdo, classificacdo e organizagdo curricular que produzem determinadas
verdades sobre os sujeitos, distinguindo, por exemplo, aqueles considerados capazes ou
incapazes, aptos ou inaptos, inteligentes ou fracos.

Ao mesmo tempo, a matematica também pode abrir acessos, produzir competéncias e
autorizar determinadas formas de participagdo. Assim, como saber escolar, pode estruturar
comportamentos e orientar modos de pensar valorizados socialmente, a0 mesmo tempo em que
participa da producao de sujeitos ajustados a determinadas racionalidades.

Isto ¢, ao ser mobilizada como saber escolar em praticas curriculares especificas, a
matematica pode estruturar comportamentos, orientar modos de pensar e legitimar
determinadas formas de racionalidade, como a logica, a objetividade e a eficacia, socialmente
valorizadas. Nesse processo, especialmente quando articulada a praticas de avaliagdo,
classificagdo e desempenho, pode participar da produgdo de sujeitos considerados competentes,
produtivos e racionais, ajustados a determinadas normas e expectativas sociais.

Na Bahia, a Educacao de Jovens, Adultos e Idosos (EJA) apresenta caracteristicas que
evidenciam sua complexidade e relevancia dentro da estrutura educacional do estado. De
acordo com o Resumo Técnico do Estado da Bahia — Censo Escolar da Educagdo Basica
(2021), houve um crescimento de 1,3% no numero de matriculas da EJA entre 2017 e 2021,
totalizando 365.626 estudantes matriculados em 2021. Destaca-se que, especificamente no ano
de 2020 para 2021, o numero de matriculas na EJA de nivel fundamental cresceu 10,8%,
enquanto na EJA de nivel médio esse aumento foi ainda mais expressivo, atingindo 13,8%.

No que se refere ao perfil dos estudantes, nota-se uma predominancia de alunos com
idade entre 20 e 29 anos, que representam 33,1% das matriculas, sendo a maioria do sexo
masculino (50,2%). J& no recorte por cor/raca, os dados revelam uma prevaléncia significativa
de estudantes que se autodeclaram pretos/pardos, representando 90,2% das matriculas da EJA
de nivel fundamental e 93,2% da EJA de nivel médio. Em contraste, estudantes autodeclarados

brancos compdem 8,0% e 5,5% das matriculas nesses niveis, respectivamente.
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Ao mesmo tempo, indicadores do QEdu’? mostram um movimento importante no
enfrentamento ao abandono escolar. Os dados indicam que, nos anos iniciais do ensino
fundamental, a taxa de abandono caiu de 1,6% em 2022 para 0,7% em 2024. Nos anos finais,
essa taxa foi de 5,3% para 3%, enquanto no ensino médio o abandono foi reduzido de 12,9%
para 6,5% no mesmo periodo. Ainda que esses dados ndo se restrinjam exclusivamente a EJA,
eles oferecem indicios de melhorias que podem impactar direta ou indiretamente a permanéncia
de jovens e adultos na escola.

Assim, ao focar a analise no contexto baiano, articulam-se esses dados concretos com
a abordagem tedrica de Foucault. Tomando como base os conceitos de saber-poder, tecnologias
de governo, dispositivo e subjetiva¢do, a matematica passa a ser analisada ndo apenas como
conteudo, mas como instrumento na producado de formas de individuacao.

No pensamento foucaultiano, que o poder ndo € apenas repressivo, mas produtivo: ele
produz verdades, normaliza praticas e constitui sujeitos. Nessa perspectiva, os curriculos
podem ser compreendidos como tecnologias de governo, na medida em que definem
conteudos, organizam formas de avaliacdo e orientam os tipos de sujeitos que devem emergir
do processo educativo.

Desse modo, o curriculo deixa de ser entendido como um instrumento neutro e passa a
ser problematizado como um artefato politico e cultural, que regula condutas, define
prioridades e organiza saberes. Ao fazé-lo, revela concepgdes sobre o que significa aprender,
quem ¢ o sujeito da aprendizagem e quais conhecimentos sdo socialmente valorizados.
Conforme apontam os estudos foucaultianos (2023), o curriculo pode ser compreendido como
um dispositivo que articula saber e poder, operando na formagdo de sujeitos por meio de
praticas discursivas normativas.

A partir dessas discussoes, coloca-se a seguinte questao de pesquisa: Como a proposta
curricular da EJA na Bahia, ao tratar do ensino de matematica na etapa final da Educacdo
Basica, contribui para a produ¢do de sujeitos por meio de praticas e discursos que articulam
saberes e formas de governar?

Em consonéncia com essa problematica, o objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar como
o ensino de matematica ¢ apresentado na proposta curricular da EJA na etapa final da Educagao
Bésica na Bahia, investigando de que modo esse ensino participa da produgdo de sujeitos

especificos.

2 QEdu ¢ uma plataforma que sistematiza e disponibiliza indicadores educacionais produzidos a partir de bases
oficiais do INEP. Os indicadores mencionados neste estudo foram consultados em abril de 2026, no enderego
eletronico: https://qedu.org.br


https://qedu.org.br/
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Para tanto, estabelecem-se como objetivos especificos: (i) investigar os discursos
presentes na proposta curricular da EJA na Bahia, identificando como sdo caracterizados os
sujeitose os propdsitos da educacao nessa modalidade; (ii) analisar a forma como a matematica
¢ organizada nesse documento, especialmente no que se refere aos contetidos, competéncias e
finalidades atribuidas ao seu ensino; e (iii) problematizar, com base em conceitos
foucaultianos, como a matematica pode atuar como uma tecnologia de poder, participando da
producdo de sujeitos ajustados a determinadas normas sociais, econdomicas e politicas.

Longe de se restringir a conteudos e métodos pedagogicos, compreende-se que a
matematica pode ser mobilizada como uma tecnologia de poder, um saber escolar que opera
na normatizacao de condutas e na produ¢do de modos de ser.

Por fim, apresenta-se a estrutura da dissertacdo. Inicialmente, desenvolve-se o
referencial tedrico, mobilizando conceitos foucaultianos para problematizar a educagdo
matematica e os curriculos da EJA, evidenciando como a matematica escolar pode operar como
uma tecnologia de poder. O capitulo esta organizado em quatro subcapitulos, que articulam os
principais eixos analiticos da pesquisa.

O capitulo dois, apresenta um panorama descritivo do estado da Bahia, cujo objetivo, ¢
permitir que seja feita uma aproximagdo de onde iremos analisar, entendendo a produgao
historica curricular, pois o curriculo ndo ¢ resultado apenas do hoje, mas do que foi produzido
no passado e reverbera nos tempos atuais, sendo assim, dialogando com a perspectivas de que
a EJA ¢ um campo de vivéncias, pois os processos de aprendizagem sao ao longo da vida.

Caminhando para pensar os procedimentos metodologicos adotados, o capitulo trés
aborda nossas escolhas para conduzir a andlises, que por sua vez, se apresenta no capitulo
quatro, problematizando com criticidade os curriculos e a matematica como uma tecnologia de
poder que coloca o individuo em formas sociais, econdmicas e politicas. Por fim, trazemos o
capitulo com nossos resultados e nossas primeiras conclusdes a cerca dessa pesquisa.

Dessa forma, esta dissertacdo propde-se a investigar como o ensino de matematica, tal
como delineado nas propostas curriculares da EJA na etapa final da educagdo basica no
territorio, atua na producdo de sujeitos, por meio de discursos e praticas que articulam saberes
e formas de governar.

Ao recorrer ao pensamento de Michel Foucault como ferramenta tedrico-metodologica,
busca-se desnaturalizar a ideia da matemadtica como saber neutro, compreendendo-a, em
determinadas condigdes, como uma tecnologia de poder que pode organizar condutas, regular

racionalidades e sustentar processos de individuagao.
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Ao longo dos capitulos, o leitor € convidado a percorrer um caminho analitico que parte
de inquietagdes formativas e avanca para uma leitura critica da proposta curricular, chegando
a problematizagdo de como a matematica escolar pode operar na constitui¢ao de subjetividades
no contexto da EJA.

Trata-se, portanto, de um convite a reflexao sobre o curriculo como dispositivo que ndo
apenas organiza conteudos, mas também participa da produgcdo de modos de ser, viver e
aprender, especialmente entre sujeitos historicamente atravessados por processos de
silenciamento nas politicas educacionais. Assim, convida-se o leitor a acompanhar esta analise
com abertura para questionar, tensionar e repensar os sentidos atribuidos ao ensino de

matematica na EJA.



21

2. A MATEMATICA COMO TECNOLOGIA DE PODER: contribui¢des

foucaultianas para pensar o curriculo da EJA

Este capitulo tem como propdsito estabelecer as bases teoricas que orientam a analise
do ensino de matematica na Educa¢ao de Jovens, Adultos e Idosos (EJA), a partir das
contribui¢cdes de Michel Foucault. Compreende-se que o curriculo atua como uma tecnologia
de poder, produzindo sujeitos, saberes e condutas por meio de dispositivos que articulam
normas, praticas e discursos. Ao invés de uma organizagao neutra de conteudos, o curriculo ¢
aqui problematizado como parte de uma rede estratégica de governo dos corpos e das
subjetividades.

Nesse contexto, a matematica escolar ¢ compreendida como uma tecnologia que,
embora frequentemente associada a possibilidades de emancipacdo, pode também operar, em
determinadas configuracdes discursivas, como um conjunto de praticas que produzem efeitos
de normalizacdo, exclusdo e hierarquizacdo, sobretudo quando articulada a propostas
curriculares orientadas a formacao de sujeitos produtivos e adaptaveis.

Dividido em trés se¢des, o capitulo aborda inicialmente a matematica escolar como
tecnologia que atua por meio da racionalidade, do célculo e da normalizagao (2.1),
evidenciando os modos como o saber matematico contribui para a constitui¢cao de sujeitos. Em
seguida (2.2), sdo discutidas as criticas foucaultianas ao sujeito e a verdade, destacando como
os saberes escolares, incluindo a matematica, participam da producao de efeitos de verdade e
da constitui¢ao de identidades educacionais. Por fim (2.3), o texto aprofunda a nog¢do de
curriculo como tecnologia de governo, operando por meio de dispositivos que direcionam
condutas e organizam modos de vida escolar. Ao tensionar os discursos de inclusdo, eficiéncia
e cidadania presentes nos documentos curriculares da EJA, o capitulo busca contribuir com
uma leitura critica da matemdatica como ferramenta de produgdo de subjetividades e

instrumento de governo dos sujeitos.

2.1 A matematica escolar como tecnologia: racionalidade, calculo e normalizacao

No campo da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos, diferentes perspectivas tedricas
disputam os sentidos da escolarizagdo. Em abordagens de inspira¢do freireana, a EJA ¢
compreendida a partir das experiéncias socioculturais dos educandos, valorizando o didlogo
entre saberes e a produgdo coletiva do conhecimento. Nessa dire¢do, a matematica pode ser

concebida como uma pratica de produgdo de conhecimentos em didlogo com os saberes dos
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sujeitos da EJA, em contraposi¢do a modelos centrados na prescrigdo de competéncias e
habilidades.

Este capitulo busca problematizar o papel da matemadtica escolar nas propostas
curriculares da EJA como uma tecnologia que ndo se limita a transmissao de contetidos, mas
que participa da organizagdo de praticas, saberes e modos de conducao dos sujeitos. Propde-se
refletir sobre como a matemadtica atua na producdo de sujeitos, por meio de dispositivos
curriculares que se articulam a uma racionalidade pedagoégica marcada pelo célculo, pela
eficiéncia e pela adaptagdo a uma ordem social produtivista. O objetivo ndo ¢ afirmar a
matematica como um instrumento essencialmente opressivo, mas analisar os efeitos de verdade
que se produzem em torno de seu ensino e as formas pelas quais ela participa da constitui¢ao
de sujeitos em determinados contextos historicos e discursivos.

Compreender o curriculo como um campo de disputas, € ndo apenas como organizagao
de contetdos, ¢ ponto de partida fundamental. Corazza (2001, p. 10) define o curriculo como
uma “pratica social, discursiva e ndo discursiva, que se corporifica em institui¢des, saberes,
normas, regulamentos, programas, relagdes”. Essa concepcao amplia a analise para além da
prescricao de habilidades: trata-se de observar como o curriculo se consolida na vida dos
sujeitos, especialmente aqueles marcados por trajetorias de desigualdade histérica, como ¢é o
caso dos estudantes da EJA.

Moreira e Silva (2001) apontam que o curriculo possui uma historia vinculada as formas
especificas e contingentes de organizagao da sociedade e da educagdo. Isso significa que os
modos como se ensina matematica hoje, bem como os contetidos selecionados, os objetivos
estabelecidos e as formas de avaliacdo utilizadas, sdo produtos de relagdes de poder e de
expectativas sociais que moldam as condutas dos educandos. A partir dessa perspectiva, Lopes
e Macedo (2011) compreendem o curriculo como uma pratica discursiva, isto €, um conjunto
de enunciados que produz verdades sobre os sujeitos e os saberes escolares.

No campo das politicas curriculares e das orientagdes pedagogicas, a matematica tem
sido frequentemente associada a formacgao para a cidadania e a preparagao para o mundo do
trabalho, sendo legitimada por sua suposta utilidade social e economica, especialmente em
propostas voltadas a publicos historicamente excluidos da escolarizacdo regular (Fonseca,
2007; Moreira; Silva, 2001). Nessa perspectiva, ¢ frequente que o ensino desse componente
seja associado ao desenvolvimento de competéncias praticas, a resolugdo de problemas
cotidianos e a aplicagdo de procedimentos considerados uteis para a vida social e econdmica.

Tal compreensao tende a organizar os conteudos em eixos tematicos, competéncias e

habilidades distribuidas em etapas de aprendizagem, o que contribui para a produ¢do de uma
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leitura da matematica como instrumento funcional, voltado a adaptagdo dos sujeitos as
exigéncias sociais. Como discutem Lopes e Macedo (2011), ao operar dessa forma, o curriculo
deixa de ser apenas uma sele¢do de conteudos e passa a atuar como pratica discursiva que
regula condutas, produz expectativas de desempenho e legitima determinadas formas de
racionalidade escolar.

Nesse contexto, a matematica pode ser compreendida como uma tecnologia de poder
(Foucault, 2008), na medida em que molda as condutas, organiza os saberes e participa da
producao de sujeitos que devem ser adaptaveis, 16gicos, racionais e produtivos. Essa atuagao
se d4, muitas vezes, por meio de efeitos de verdade que fazem parecer natural a presenca da
matematica como instrumento de emancipa¢do e desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que
pode estar implicada em processos de normalizagao.

A ideia de normalizagdo € central para entender como o saber matematico participa da
producdo de subjetividades. Aqueles que conseguem seguir o ritmo, alcancar os objetivos e
demonstrar as competéncias exigidas tendem a ser valorizados, enquanto outros podem ser
posicionados, no interior dessas praticas, como portadores de defasagens ou como nao
adaptados ao modelo escolar.

Essa compreensdo pode ser relacionada as anélises de Foucault (2021), especialmente
em Vigiar e Punir, no qual o autor discute a fung¢ao classificatoria e distributiva dos dispositivos
disciplinares e das técnicas de exame, por meio das quais o conhecimento mede, ordena e
diferencia os sujeitos. Nesse sentido, a matematica ndo apenas mede o conhecimento: ela
participa de processos de classificacdo e distribui¢do dos estudantes (Guse; Detoni, 2023).

Essa fun¢do normalizadora também pode ser percebida na forma como os curriculos
lidam com a contextualizagdo da matematica. Em vez de partir das experiéncias dos sujeitos e
tensionar os saberes escolares, algumas propostas recorrem a situagdes do cotidiano de maneira
estereotipada, associando a matematica a determinadas atividades sociais. Como apontam
D’Ambroésio (2019) e Souza e Farias (2023), a etnomatematica propde uma valoriza¢do dos
saberes culturais e das praticas locais, nao no sentido de adaptar a realidade a matematica
escolar, mas de reconhecer a matematica presente nas diferentes formas de vida.

No entanto, quando apropriadas de forma superficial, tais estratégias podem reforgar a
ideia de que certos saberes sdo destinados a determinados grupos sociais, restringindo os
horizontes de aprendizagem e as possibilidades de atuacdo dos sujeitos.

Por outro lado, € preciso considerar também as possibilidades de resisténcia e de
reinvencdo da matematica no cotidiano da EJA. A partir das contribui¢gdes de Gerdes (1991), ¢

possivel vislumbrar uma matematica que dialoga com as culturas locais, que reconhece
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tradi¢des matematicas historicamente marginalizadas e que incorpora elementos culturais
como ponto de partida para o fazer matematico dentro e fora da escola.

Dessa forma, é possivel pensar o ensino de matematica na EJA como um campo de
forgas, onde saberes, poderes e subjetividades se entrelagam e se reorganizam constantemente.
Nesse campo, os discursos pedagdgicos ndo apenas transmitem contetidos, mas também
produzem normas, orientam condutas e estabelecem expectativas de desempenho. A
matematica, nesse contexto, atua como um saber que organiza os modos de pensar e agir,
atravessando a constitui¢ao dos sujeitos escolares e suas possibilidades de existéncia dentro e
fora da escola (Foucault, 2006; Lopes; Macedo, 2011).

Ao reconhecer que a matematica escolar participa de processos de producgdo de sujeitos
em dindmicas de normalizacdo, mas também pode ser ressignificada a partir das experiéncias
dos estudantes, reafirma-se a necessidade de problematizar as propostas curriculares e suas

implicagdes na EJA, sem fixar sentidos Ginicos ou universais para esse campo.

2.2 A critica ao sujeito e a verdade: Foucault e a produgdo de saberes

Ao longo da minha formagao como professor de Matematica, foi comum encontrar nos
discursos educacionais uma no¢do naturalizada de que o conhecimento matematico seria
neutro, universal e desvinculado de contextos historicos, culturais e sociais. No entanto, com o
avango da formacao académica e a aproximacdo com o pensamento de Michel Foucault,
tornou-se possivel problematizar tais concepgdes e perceber como essas "verdades" sobre a
Matematica sdo, na verdade, construgdes historicas atravessadas por relagdes de poder e jogos
discursivos.

Essa experiéncia evidencia que aquilo que se apresenta como conhecimento neutro
pode ser compreendido como efeito de regimes de verdade, nos termos de Foucault, nos quais
determinados saberes se legitimam e passam a orientar praticas e modos de pensar.

Essa tomada de consciéncia ocorreu, por exemplo, ao perceber que a mesma questdo
matematica poderia ter sentidos distintos para diferentes sujeitos, dependendo do contexto em
que estavam inseridos. Em sala de aula, alguns alunos se conectavam com determinadas
situacdes-problema por reconhecé-las em suas vivéncias cotidianas, enquanto outros as
estranhavam ou rejeitavam, pois estavam alheios aquelas realidades. Essa percepcdo, ao

emergir das interagdes em sala de aula, contribuiu para compreender que o ensino matematico
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opera por meio de escolhas, silenciamentos e imposi¢des, o que refuta a ideia de neutralidade
e evidencia sua implicacdo na produgdo de sujeitos.

Foucault (2023) entende o individuo como um efeito das relagdes de saber-poder e das
praticas discursivas que atravessam a sociedade. Ou seja, os sujeitos nao sao entidades naturais
e acabadas, mas produzidos a partir de discursos que normatizam comportamentos,
estabelecem verdades e organizam modos de ser. Deste modo, sujeito ndo antecede o discurso,
mas ¢ constituido por ele, sendo atravessado por praticas que o classificam, nomeiam e
conduzem.

Essa perspectiva provocou uma mudanga no modo de olhar para a EJA especialmente
no que se refere ao lugar ocupado pelos sujeitos dentro dos documentos curriculares. Ao
contrario de uma perspectiva essencialista, que tende a produzir os sujeitos da EJA como
naturalmente carentes ou atrasados, passa-se a entendé-los como efeitos de discursos e praticas
historicas, como problematizado por Foucault (2023) ao discutir os modos de produgdo dos
sujeitos e a normalizagdo das condutas. Essa virada permite reconhecer que as identidades dos
sujeitos ndo sdo fixas, mas produzidas nas relacdes de saber e poder que atravessam os
curriculos e a escola.

Essa leitura também se alinha ao que propdem autores como Lopes (2023), ao
investigar como os curriculos de Matematica para a EJA sdo atravessados por prescrigdes que
acabam por desconsiderar as vivéncias e saberes dos sujeitos, normalizando formas especificas
de aprender e ensinar.

Godoy, Gerab e Santos (2021, p. 5) argumentam que

Ao privilegiar a dimens3o formativa dos processos de ensino ¢ aprendizagem da
matematica institucionalizada pela educacdo escolar, contribui-se para que o saber
matematico continue sendo visto como descontextualizado, despersonificado e
despersonalizado. Ao privilegiar tal dimensdo ha, naturalmente, o silenciamento das

dimensdes que evidenciam o conhecimento matematico como uma pratica social,
carregada de significados, portanto, uma pratica de significa¢do discursiva.

Nessa perspectiva, o ensino de matematica ultrapassa sua dimensdo técnica, passando
a integrar praticas discursivas que participam da producgdo de sujeitos.

Para Lopes (2023), ¢ preciso perceber como o discurso matematico nos curriculos
participa da formacao de "tipos ideais" de sujeitos escolares, apagando as multiplicidades que
atravessam os sujeitos reais. Em consonancia, Januario (2012) destaca que, ao tratar o individuo

da EJA como um "outro" a ser ajustado a ldgica do ensino regular, o discurso curricular tende
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a cristalizar verdades sobre quem deve ser o estudante da EJA, quais saberes deve possuir e

quais comportamentos sdo considerados adequados.

Ao identificar quem ¢ esse publico, podemos entender “[...] trés condigdes, como os
‘ndo criangas’, que estdo em condigdes de excluidos das escolas € os membros de determinados
grupos culturais” (Oliveira, 1999, p. 60). Fonseca (2020), ainda contribui quando apresenta um
contexto de que “[...] estamos falando de uma acdo educativa dirigida a um sujeito de
escolarizagdo basica incompleta ou jamais iniciada e que acorre aos bancos escolares na idade
adulta ou na juventude” (Fonseca, 2020, p. 14). Ou seja, ¢ publico com vivéncias e que se poe
diante uma producao de sujeitos mediante um curriculo, que se constréi como uma verdade, e
normatiza a matematica como uma ideia universal.

Foucault nos ajuda a compreender que nao existe uma verdade pura a ser alcancada,
mas sim um conjunto de verdades produzidas historicamente, em meio a disputas e relacdes de
poder (Foucault, 2008). Isso tem consequéncias diretas para a leitura dos curriculos da EJA,
pois implica dizer que as proposi¢des ali contidas ndo sdo neutras, mas resultados de jogos
discursivos que organizam os saberes e as condutas dos sujeitos.

E possivel entender o curriculo como uma pratica de poder, que tem a condi¢do de
selecionar o que deve ser aprendido e, por consequéncia, produzir sujeitos com esses saberes
selecionados. Definindo quando, quem e como deve ser esse processo. No caso da EJA, isso
se agrava pela tendéncia de adaptar o ensino regular a modalidade, comprimindo contetidos,
acelerando processos e desconsiderando as trajetorias de vida dos estudantes.

A critica foucaultiana a verdade e ao sujeito, portanto, permite tensionar os modos como
os saberes matematicos tém sido mobilizados para produzir certos sujeitos na EJA. Ao
identificar a Matematica como um saber que ndo apenas ensina calculos, mas também
disciplina, hierarquiza e regula condutas, abre-se um campo de investigagao para compreender
como esses discursos operam no interior dos documentos curriculares.

Oliveira e Bitencourt (2015) apontam que ¢ recorrente a percepc¢ao de que o ensino da
Matematica na EJA ¢ atravessado por dificuldades que vao além dos contetidos, estando
relacionadas a uma estrutura que pouco dialoga com as experiéncias e subjetividades dos
sujeitos.

Dessa forma, torna-se possivel pensar que os saberes ensinados na escola, inclusive a
Matematica, podem ser atravessados por relagdes de poder (Guse; Detoni, 2023). Nao ha

neutralidade na selecdo de conteidos, nem na forma como sdo apresentados. A pratica
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curricular é, nesse sentido, uma forma de governar os corpos e as condutas, produzindo sujeitos
que correspondam as normas escolares e sociais vigentes.

E nesse horizonte que a pesquisa se insere: no desejo de compreender como os
curriculos da EJA no estado da Bahia constroe verdades sobre a Matematica e sobre os sujeitos
que dela se aproximam, contribuindo para uma formacdo ajustada as expectativas de
produtividade, eficiéncia e adaptagdo social.

E nesse horizonte que a pesquisa se insere: no desejo de compreender como os
curriculos da EJA no estado da Bahia produzem verdades sobre a Matematica e sobre os
sujeitos que dela se aproximam, contribuindo para a formag¢ao de determinados modos de ser
sujeito. Trata-se, portanto, de analisar como esses discursos ndo apenas organizam o ensino,

mas participam da condugdo das condutas, definindo possibilidades de existéncia e limites de

atuacdo para os sujeitos no interior e para além do espago escolar.

2.3 O curriculo como tecnologia de governo: dispositivos, normatividade e conduta

Antes de compreender o curriculo como uma tecnologia de governo, € necessario situd-
lo como um campo teorico e politico em disputa. Longe de ser uma simples organizacao de
conteudo ou um instrumento técnico de ensino, o curriculo pode ser entendido como uma
pratica social e discursiva, atravessada por relagdes de poder, saber e producdo de
subjetividades (Lopes; Macedo, 2011). Nessa perspectiva, o curriculo ndo apenas seleciona
conhecimentos, mas também participa da constitui¢ao de modos de pensar, agir € ser no interior
das instituigdes escolares.

A concepgao de curriculo adotada nesta pesquisa parte da compreensdo de que ele ndo
se limita a um roteiro pedagogico ou a uma organizagao técnica de contedos, mas se configura
como uma tecnologia de governo, um conjunto de dispositivos que atua sobre os corpos, os
saberes e as condutas dos sujeitos.

O conceito de "dispositivo", em Foucault (2023), refere-se ao arranjo heterogéneo de
discursos, normas, instituigcdes, leis e praticas pedagogicas que visam conduzir os sujeitos a
determinados modos de ser e agir. Um dispositivo ndo ¢ apenas um instrumento de controle,
mas uma rede estratégica que articula saberes e poderes para produzir efeitos de verdade,
subjetivacao e normalizagdo.

Essa rede atua sobre os sujeitos ndo apenas pela imposi¢do direta, mas por meio de

mecanismos mais sutis, que moldam comportamentos e formas de pensar a partir daquilo que
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se apresenta como desejavel, legitimo ou possivel. No caso da EJA, os discursos de inclusao
ganham centralidade nesse dispositivo, operando como mecanismos de controle e
normaliza¢do ao mesmo tempo em que se anunciam como garantia de direitos.

Assim, ndo apenas oferece acesso a escolariza¢ao, mas conforma um tipo especifico de
sujeito, ajustavel as logicas de produtividade e desempenho requeridas pelo mercado de
trabalho e legitimadas pelos discursos da racionalidade educacional neoliberal, que valoriza a
eficiéncia, a adaptagdo a regras e a resolucao pragmatica de problemas (Lopes; Macedo, 2011).
Nesse processo, o curriculo atua como operador de normalizagdao, promovendo a adequagao
dos sujeitos a parametros considerados desejaveis sob a Otica de uma ordem social dominante.

No ensino de Matematica, essa atuacdo se intensifica. A disciplina, quando vinculada a
um modelo de contextualizagdo funcionalista, que reduz a matematica escolar a aplicagdes
utilitarias e imediatas, associadas ao mundo do trabalho e a tarefas pragmaticas, muitas vezes
reproduz padrdes que limitam o pensamento critico e reduzem a experiéncia dos sujeitos a
situagdes pragmaticas e previsiveis.

Como dispositivo, o curriculo opera como uma estratégia que atravessa saberes e
poderes. Para Foucault (2023), o dispositivo ¢ uma espécie, digamos. de formagao que, em um
dado momento histérico, teve como funcao responder a uma urgéncia, e que reune discursos,
institui¢des, leis, medidas regulamentares, enunciados cientificos, sendo marcado por relagdes
de poder-saber que atravessam os corpos € organizam modos de conduta.ao definir
competéncias, selecionar contetudos e estabelecer critérios de avaliacao, age sobre os corpos €
condutas, ndo apenas transmitindo um saber, mas direcionando a formacao de sujeitos segundo
finalidades normativas.

Em entrevista publicada em Microfisica do Poder, Foucault (2004, p. 246) define o
dispositivo como:

Esta sempre inscrito um jogo de poder, estando sempre, no entanto, ligado a uma ou
a configuracdes de saber que dele nascem, mas que igualmente o condicionam. E isto
o dispositivo: estratégias de relaces de forcas sustentando tipos de saber e sendo
sustentadas por eles [...]. O que chamo de dispositivo ¢ algo muito mais geral que
compreende a épistéme. Ou melhor, que a épistéme € um dispositivo especificamente

discursivo, diferentemente do dispositivo, que ¢ discursivo e ndo discursivo, seus
elementos sendo muito mais heterogéneos (Foucault, 2004, p. 246, grifos nossos).

Assim, a matematica deixa de ser uma possibilidade de leitura plural do mundo para
funcionar como operador de inclusdo/exclusdo, refor¢ando papéis e trajetorias desejadas

institucionalmente. Na EJA por exemplo, esse dispositivo se materializa por meio das politicas
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publicas, das legislacdes especificas e, de modo particular, dos documentos curriculares, que
operam como pecas centrais na gestdo dos sujeitos escolares.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Brasil, 1996) estabelece que a EJA
deve se voltar aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos. Essa definicao legal,
embora importante como politica de garantia de direitos, carrega em si um discurso que associa
a EJA a compensacdo, a aceleracdo e a adaptacdo, orientando a forma como os curriculos sdo
organizados.

Essa perspectiva normativa, ao reforcar uma concepgao de EJA voltada a recuperagao
de trajetorias escolares interrompidas, frequentemente desconsidera a diversidade dos sujeitos
que a compdem e sustenta praticas educacionais que tendem a padronizacdo dos saberes e
competéncias. Como apontam Balasch e Freitas (2018, p. 65), "romper com praticas
homogeneizadoras faz-se necessario para que a escola possa se tornar espaco de interagdo de
identidades culturais distintas". Tal critica aponta para a necessidade de repensar os curriculos
da EJA, que, ao privilegiarem determinadas competéncias e habilidades, silenciam
experiéncias, historias e formas de saber que nao se encaixam no modelo hegemonico de ensino
regular.

Essa logica de governo se intensifica quando se observa o lugar da Matemadtica nos
curriculos da EJA, na qual, hd uma insisténcia em contetidos tradicionalmente escolarizados,
descolados da realidade dos estudantes e alinhados a ideia de formacao para o trabalho. Godoy,
Gerab e Santos (2021, p. 5) chamam atengdo para o fato de que se espera que o professor de
Matematica "apenas ensine e discuta contetidos associados a transposi¢do didatica da
matematica académica e nada além disso". Tal postura ignora as possibilidades de aproximacgao
entre o conhecimento matematico e as vivéncias culturais dos sujeitos, a0 mesmo tempo em
que reforca a autoridade da Matematica como saber legitimo e incontestavel.

O exercicio do poder nos curriculos se revela, portanto, na selecio e na hierarquizagao
dos saberes, pois quando se seleciona e privilegia certo tipo de conhecimento em detrimento
de outro, bem como ao se destacar uma determinada identidade ou subjetividade, se exercita o
poder" (Godoy; Gerab; Santos, 2021, p. 5). Nesta perspectiva, o curriculo ¢ compreendido
como um artefato politico que governa as condutas ao prescrever o que ¢ valido conhecer,
como se deve aprender e quem ¢ o individuo ideal para cada modalidade de ensino.

A Matemadtica, nesse contexto, atua como uma tecnologia de normalizacao,
classificando e distribuindo os estudantes conforme seu desempenho, raciocinio logico e

capacidade de abstragao.
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A critica ao mito da neutralidade do saber matematico ¢ fundamental nesse processo.
Como afirma Giraldo (2021, p. 7), "ndo significa banir dos curriculos conhecimentos rotulados
como eurocéntricos, ou superficializar esses conhecimentos, mas sim situd-los em outra
perspectiva politica, que desnaturalize seus lugares de universalidade". E preciso, portanto,
colocar em tensdo os discursos que apresentam a Matematica como universal, abstrata e
técnica, e refletir sobre como essas caracteristicas sdo mobilizadas nos curriculos da EJA para
produzir sujeitos produtivos, adaptaveis e eficientes.

Esse processo ¢ reforcado por mecanismos de avaliagdo e controle que, ao medirem o
desempenho matematico dos estudantes, contribuem para a sua classificacdo em categorias que
valorizam determinados tipos de resposta. Essa logica, frequentemente associada a uma
perspectiva meritocratica, tende a desconsiderar as desigualdades historicas e sociais que
atravessam os sujeitos da EJA, pautando-se em critérios de rendimento escolar
tradicionalmente estabelecidos.

No caso da matemadtica, esses mecanismos operam como dispositivos que ndo apenas
medem, mas também regulam condutas e expectativas, estabelecendo padroes de normalidade
escolar. Assim, o desempenho deixa de ser apenas um indicativo de aprendizagem para se
tornar um parametro de conformidade as normas curriculares. Tal movimento pode ser
interpretado, a luz de Foucault (2023), como uma forma de governamentalidade, que atua por
meio da avaliagao para produzir sujeitos ajustados aos objetivos institucionais da escolarizagao.

Marsico (2018, p. 67) aponta que "disciplinas académicas e escolares transformam o
conhecimento cientifico em categorias conceituais que, junto ao conhecimento pedagogico, se
adaptam as questdes escolares e, nesse movimento, produzem estratégias de regulagdo das
subjetividades". Em outras palavras, o curriculo matematico na EJA ndo apenas organiza
conteudos, mas participa ativamente da producdo de formas de vida escolares especificas, nas
quais os sujeitos sdo moldados segundo expectativas normativas.

Fonseca (2007) chama atengdo para o fato de que, mesmo diante das dificuldades
enfrentadas, os estudantes da EJA nao rejeitam a Matematica em si, mas sim os modos como
ela lhes ¢ apresentada: "jamais escutei de um aluno ou uma aluna algo como: 'eu acho que a
gente ndo devia aprender Matematica'. Ja escutei que ela ¢ 'dificil', 'chata’, 'teimosa’, 'abstrata’,
'irracional’, mas jamais que ela fosse 'dispensavel" (p. 75). Essa constatagdo refor¢a a
necessidade de repensar os curriculos, ndo apenas em termos de conteudos, mas como

dispositivos que governam subjetividades € moldam o que se espera de um estudante da EJA.
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Portanto, compreender o curriculo como tecnologia de governo ¢ reconhecer que ele
atua para além da organizagdo do ensino: ele opera na condugdo das condutas, na producao de
subjetividades e na exclusdo de saberes outros.

A Matematica, nesse processo, deixa de ser apenas um conteudo disciplinar e passa a
funcionar como um instrumento de normalizagdo e controle. A pesquisa, ao investigar o
discurso curricular da EJA no estado da Bahia, busca evidenciar como essas tecnologias atuam,
que verdades produzem e quais sujeitos sdo convocados a existir nos moldes do que ¢

considerado educacionalmente valido.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: pesquisa qualitativa e analise discursiva

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa e encontra-se ancorada em uma perspectiva pos-
estruturalista, a qual compreende que os fendmenos educacionais ndo podem ser explicados
por verdades universais ou categorias fixas, mas devem ser analisados em sua complexidade e
multiplicidade. Para tanto, entendemos que “ao conceber um curriculo como uma linguagem,
nele identificamos significantes, significados, sons, imagens, conceitos, falas, lingua, posigoes
discursivas, representagdes, metadforas, metonimias, ironias, invencdes, fluxos, cortes”
(Corazza, 2001, p. 9).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater documental, tendo como objeto de
analise os documentos curriculares da EJA no estado da Bahia, com foco na etapa final da
Educagao Basica e no componente curricular de matematica.

A partir dessa abordagem, o objetivo ndo € buscar respostas definitivas ou conclusdes
generalizaveis, mas problematizar os modos como os discursos sobre a Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos (EJA) e o ensino da matematica sdo produzidos e tomados como naturais.

Como destaca Corazza (2002), o pesquisador pos-estruturalista se dedica a
compreender como certos modos de pensar e agir se tornam dominantes e quais subjetividades
sdo produzidas por esses modos. Aqui, entende-se subjetividades ndo como expressdes de uma
esséncia interior, mas como efeitos de praticas discursivas e relagdes de poder, nos termos
sugeridos por Michel Foucault.

Com este pensamento, vamos além do pensar que o individuo tem uma esséncia interna,
uma verdade profunda e que a subjetividade seria isto, o que vem de dentro, mas, sustentados
na ideia de que o individuo ¢ um efeito do poder, e também o elemento de sua articulacdo
Foucault (2023). Entendemos que o “eu”, “identidade” ou “subjetividade” ¢ resultado de uma
formacdo ao longo do tempo, por meio de experiéncias, normas, discursos e tantos outros
atravessamentos. Por exemplo, quando o curriculo da EJA enfatiza que o educando precisa ser
“autobnomo, cidadao, produtivo”, ele nao esta s6 descrevendo; ele esta produzindo modos de
ser, estd moldando como esse educando deve agir, pensar e se comportar.

Como pesquisador formado em Licenciatura em Matemadtica, a escolha dessa
abordagem metodologica também se justifica pelo desejo de compreender o ensino da
matematica para além de sua dimensao técnica ou instrumental. Essa aproximagao teérica nao
¢ isenta de desafios, sobretudo por se tratar de uma perspectiva distante das abordagens mais

comuns no campo da Matematica.
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No entanto, ¢ justamente essa distdncia que permite construir um olhar critico, que
estranha o familiar, e que busca compreender os sentidos curriculares da matematica como
produgoes histdricas, e ndo como verdades técnicas neutras. Denzin e Lincoln (2006) destacam
que a pesquisa qualitativa, sobretudo em suas abordagens critica e interpretativa, tem como
objetivo explorar os significados que emergem das praticas sociais, rejeitando a ideia de
neutralidade e a busca por verdades universais.

Para realizar essa problematizacdo, o pensamento de Michel Foucault oferece um
importante aporte teorico. Seus estudos permitem compreender como os discursos produzem
verdades, regulam comportamentos € moldam formas de vida. Ao tratarmos o curriculo como
um dispositivo, um arranjo de saberes, praticas, instituicdes € normas que atuam conjuntamente
para regular condutas e produzir efeitos de verdade, o que nos possibilita pensar o ensino da
matematica como uma tecnologia de poder (Foucault, 2023).

Isso significa entendé-lo como um saber escolar que organiza comportamentos, orienta
modos de pensar e legitima certas formas de racionalidade, como a ldgica, a objetividade e a
eficicia, valorizadas socialmente. Essa perspectiva desloca a andlise do “o que ensinar” para o
“como e para que ensinar”, revelando as implicagdes politicas que atravessam o campo
educacional.

Esses encaminhamentos ndo apenas valorizam experiéncias de vida e praticas culturais,
como também desafiam a matematica a operar como ferramenta de leitura critica do mundo,
sem desconsiderar os efeitos de verdade e os dispositivos de normalizagdo que a atravessam.
Ao invés de apenas ajustar o estudante a disciplina, abre-se a possibilidade de que a matematica
seja ressignificada a partir da escuta, da mediacao e da dialogicidade que caracterizam a EJA.

Como aponta Campesato (2021), a escola da EJA ¢ atravessada por encontros entre
saberes diversos, o saber académico, o saber docente e os saberes da vida dos estudantes que,
ao se tensionarem, produzem experiéncias curriculares singulares, muitas vezes invisibilizadas
pelas prescrigdes oficiais. No contexto baiano, essas experiéncias adquirem contornos proprios,
influenciados pelas trajetérias de vida dos sujeitos, pelos movimentos sociais, pelas
desigualdades estruturais e pelas estratégias de reinvengdo presentes no cotidiano escolar.

Assim, compreender os sentidos atribuidos ao ensino da matematica na EJA requer
atengdo as articulagdes entre discurso oficial e praticas culturais, entre curriculo prescrito e
curriculo vivido, entre norma e invengao.

Entre os diversos conceitos que atravessam a obra foucaultiana, aqueles que mais me
instigam dizem respeito a articulacao entre saber e poder. Foucault (2023) compreende que os

discursos produzem efeitos de verdade e organizam formas de perceber, agir e ser. Isso me
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levou a desconfiar da ideia de que o curriculo ¢ apenas um documento técnico ou neutro. No
caso da EJA, as propostas curriculares vém carregadas de enunciados que definem o que ¢ ser
um "bom educando", quais saberes sdo valorizados e que tipo de matematica deve ser ensinada.

Para tanto, a arqueologia permite desnaturalizar os discursos atuais, perguntando: como
chegamos a isso? Ja a genealogia se interessa pelos conflitos, rupturas, exclusdes e
silenciamentos que contribuiram para a constru¢do das verdades que hoje parecem evidentes.
Nao se trata de buscar a origem ou o sentido oculto dos documentos, mas de investigar como
determinados saberes foram estabilizados como verdadeiros, enquanto outros foram
marginalizados. A op¢do por uma analise arqueogenealdgica dos documentos curriculares se
deve a poténcia desse enfoque em problematizar o presente.

A andlise empreendida nesta pesquisa inspira-se na perspectiva arqueogenealdgica
proposta por Michel Foucault. Tal escolha metodologica se justifica pela necessidade de
interrogar as propostas curriculares da EJA para além de seus contetidos aparentes, buscando
compreender os discursos que nelas se consolidam como verdades sobre o ensino de
matematica e sobre os sujeitos que dela participam. A arqueogenealogia permite evidenciar
que o curriculo, longe de ser neutro ou puramente técnico, carrega marcas histéricas de
disputas, exclusdes e normatividades que produzem determinadas formas de ver, pensar e
conduzir os sujeitos da EJA.

Essa perspectiva, conforme argumentam Neves e Gregolin (2021), articula dois
movimentos complementares: a critica e a genealogia. A critica, por sua vez, busca revelar os
sistemas que ordenam e recobrem os discursos, suas regularidades, exclusdes e silenciamentos.
J4 o movimento genealdgico propde esquadrinhar a emergéncia dos discursos e seus vinculos
com as relagdes de saber-poder, permitindo compreender como determinados modos de dizer
sobre a matematica e sobre os sujeitos da EJA se estabilizam como verdades inquestionaveis.

Dessa forma, os documentos curriculares analisados ndo sdo tomados como repositorios
de conteudos, mas como arquivos que materializam disputas historicas em torno da educagio
matematica na EJA. Interessa aqui compreender como tais documentos operam,
discursivamente, a producdo de sujeitos considerados aptos, criticos, produtivos, sujeitos que,
por meio do dominio de determinados saberes matematicos, sdo moldados para responder a
certas expectativas sociais, politicas e econdmicas.

Assim, ao adotar uma postura inspirada na arqueogenealogia, esta pesquisa ndo busca
propor solucdes ou modelos curriculares, mas tensionar os modos pelos quais o curriculo e a
matematica atuam como tecnologias de governo, moldando subjetividades e naturalizando

praticas escolares que classificam, hierarquizam e normalizam os sujeitos.
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Ao privilegiar o plano dos discursos € nao o levantamento empirico dos efeitos dessas
praticas, o foco recai sobre os modos como o curriculo produz verdades e subjetividades no
campo da EJA. A matematica, nesse cendrio, ¢ interrogada como uma tecnologia que governa,
classifica e organiza as condutas dos sujeitos, mais do que como um saber puramente técnico
ou neutro. Trata-se, portanto, de evidenciar os jogos de poder que atravessam o curriculo, para
que se possa desnaturalizar os discursos que o sustentam e abrir espaco para outras
possibilidades de pensar a matematica na EJA.

A partir disso, a andlise propde-se a investigar os discursos presentes na proposta
curricular da EJA no estado da Bahia, com foco na forma como a matematica ¢ organizada e
nos efeitos que esses discursos produzem sobre os sujeitos. Essa abordagem ndo pretende
oferecer respostas conclusivas, mas levantar questdes, provocar deslocamentos e contribuir
para uma leitura mais critica dos curriculos e do papel que a matematica desempenha na EJA.

O corpus desta pesquisa ¢ composto pela proposta curricular da EJA da etapa final da
Educacdo Bésica (equivalente ao Ensino Médio) no Estado da Bahia, bem como, servira de
apoio a analise, todo material que ¢ fornecido pelo estado afim de orientar o trabalho
pedagogico.

O foco nessa etapa justifica-se pela énfase que os documentos costumam dar a formagao
voltada ao mundo do trabalho, ao desempenho e a racionalidade pratica. Como destaca Freitas
(2013), o curriculo da EJA, especialmente na matemadtica, opera frequentemente com uma
logica de competéncias que naturaliza determinadas formas de pensar, agir e aprender,
legitimando certos modos de existéncia.

Considerando, contudo, que esse documento se insere em um conjunto mais amplo de
normativas que orientam a organizacdo da modalidade, mobilizam-se também, de forma
complementar, as Portarias n® 2814/2025 e n°® 2815/2025, que dispdem sobre a reestruturacao
e atualizacdo das diretrizes operacionais da EJA no estado. Tais documentos nao se configuram
como objeto direto de andlise, mas sdo acionados como elementos que contribuem para a
compreensao do contexto de produgdo, organizagao e funcionamento da proposta curricular,
permitindo tensionar e ampliar a leitura dos discursos nela presentes.

A presente investigagdo adota a analise documental como procedimento metodologico
central, considerando a natureza do objeto empirico: o documento curricular oficial da EJA na
etapa final da Educagdo Basica, elaborados pela a Secretaria de Educacdo do Estado da Babhia.
Esse documento ndo ¢ aqui tomado como repositério neutro de informagdes ou prescrigdes
pedagogicas. Pelo contrario, ¢ compreendido como artefatos politico-discursivos, produtor de

verdades e subjetividades, e, nesse sentido, tratado como instrumento normativo de governo,
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tal como propde a perspectiva foucaultiana.

O interesse da pesquisa ndo reside apenas em descrever os conteudos ou mapear
competéncias e habilidades, mas sobretudo em problematizar os discursos que atravessam o
ensino de matematica na EJA, buscando tensionar os modos como esses discursos consolidam
determinados modos de ser, saber e agir. Nesse sentido, o documento curricular ¢
compreendido como dispositivos (Foucault, 2008), nos quais se articulam saberes, poderes e
praticas que moldam condutas e produzem sujeitos considerados aptos a ocupar posi¢des
sociais especificas. Trata-se, portanto, de uma analise que ultrapassa a dimensao técnica,
centrando-se naquilo que os documentos revelam e silenciam sobre os sujeitos da EJA e sobre
os usos da matematica como tecnologia de normalizagao.

Inspirada na analise arqueogenealdgica (Neves; Gregolin, 2021; Veiga-Neto, 2016), a
leitura documental propde uma abordagem critica e historica, ao investigar os procedimentos
discursivos e ndo discursivos que organizam, autorizam e legitimam o que se pode dizer e
ensinar como matematica para jovens e adultos. A dimensao arqueologica permite observar as
regularidades, rupturas e exclusdes que constituem os enunciados presentes nos documentos,
enquanto a dimensao genealdgica se debruga sobre os efeitos de verdade e os mecanismos de
poder que os sustentam. A analise, portanto, ndo busca linearidade, causalidade ou origens
fixas, mas sim as condigdes de emergéncia e funcionamento desses discursos.

Nesse movimento, a analise documental encontra consonancia com os estudos de
Cellard (2008), Zacchi (2001), Liidke e André (1986), que defendem uma leitura critica dos
documentos como expressdes de disputas, normatizagcdes e jogos de poder. Ainda que os
documentos curriculares ndo configurem, por si, politicas publicas diretas, estas mais
relacionadas a aspectos como acesso, permanéncia e financiamento, ¢ possivel compreendé-
los como documentos normativos, que orientam as praticas docentes e os modos de ensinar e
avaliar, incidindo diretamente sobre os modos de subjetivacao dos estudantes da EJA.

A proposta aqui, portanto, ¢ interrogar o documento curricular, sem reduzi-los a modelo
a ser seguido ou denunciado, mas tratando-o como textos vivos, atravessados por multiplas
intencdes e efeitos. Ao analisar como o ensino de matematica ¢ proposto, organizado e
justificado nesses materiais, espera-se identificar pontos de tensdo, convergéncias, e também
elementos que possam ser colocados em reflexao, contribuindo para a elaboracdo de propostas
futuras que escapem das armadilhas normativas e abracem a complexidade dos sujeitos da EJA.

A escolha do documento recai sobre a versdo mais recente disponibilizada pela
Secretaria de Educagao do Estado da Bahia, por se tratar do material atualmente vigente e que

orienta as praticas pedagogicas na modalidade EJA no estado.
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E importante destacar que esta pesquisa ndo adota a BNCC como referéncia normativa
para a analise. Ao contrario, entende que a EJA possui caracteristicas proprias que ndo podem
ser reduzidas as estruturas curriculares pensadas para o ensino regular. Como argumenta Lopes
(2023), a imposicao de matrizes prescritivas universais tende a apagar as experiéncias culturais
e os saberes produzidos pelos proprios sujeitos da EJA, promovendo uma forma de controle
pedagbgico mais do que de reconhecimento da diversidade.

A escolha da Bahia, deve-se tanto a sua importancia politica e cultural quanto aos
desafios educacionais ainda enfrentados. O acesso a esses documentos se deu por meio de
buscas realizadas no Google, com direcionamento especifico para o portal oficial da Secretaria
Estadual de Educagdo da Bahia. A estratégia adotada visou garantir a obtencdo da versdo mais
atual em exercicio da proposta curricular.

A Babhia, além da proposta curricular oficial vigente, foi possivel identificar a presenca
de cadernos de orientagdo pedagogica desenvolvidos no ambito do programa “EJA em
Movimento”, que foram distribuidos aos educadores como parte da Jornada Pedagogica de
2025. Esses cadernos funcionam como materiais complementares que, embora nao substituam
a proposta curricular, indicam praticas e orientacdes vinculadas a implementagdo dos
conteudos no cotidiano escolar. Deste modo, também esses cadernos, poderdo contribuir d
forma significativa para a nossa andlise, sendo inseridos também dentre o material identificado
e acessado.

A leitura do documento curricular e material pedagogico norteador, selecionados partiu
do entendimento de que esses textos ndo sdo neutros ou apenas técnicos, mas carregam
sentidos, finalidades e expectativas sobre os sujeitos que a escola deve formar. Por isso, nao se
tratou apenas de verificar contetidos prescritos ou estruturas organizacionais, mas de observar
o que esses documentos fazem funcionar como verdade sobre a EJA e, em particular, sobre o
ensino de matematica.

Com o intuito de compreender como os discursos curriculares da EJA mobilizam o
ensino de matemadtica na etapa final da Educacao Basica, foi necessario estabelecer critérios
analiticos que orientassem a leitura dos documentos selecionados. Esses critérios foram
definidos com base nos objetivos da pesquisa e nos referenciais tedricos adotados, de modo a
permitir uma aproximacao critica as formas de organizacao curricular, as finalidades atribuidas
a matematica e a constituicdo dos sujeitos visados por essas propostas.

O primeiro critério adotado foi a delimitagdo das se¢des a serem analisadas. Em todos
os documentos, priorizou-se a leitura da apresentacao, da justificativa da proposta curricular,

das orientagdes gerais para a EJA (quando presentes) e, dentro da organizagdo curricular, o
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foco recaiu exclusivamente sobre o componente de matematica.

Durante a leitura, buscou-se atentar para a forma como a EJA ¢ caracterizada, como os
sujeitos que frequentam essa modalidade sdo descritos, que propositos sdo atribuidos a
escolarizagdo, e quais finalidades aparecem associadas ao ensino de matematica. Também se
observou a linguagem utilizada para referir-se & matematica e aos seus ‘usos sociais’, a
formacao para o trabalho e a cidadania, tomando esses elementos como indicativos relevantes
para a analise dos discursos presentes nos documentos.

Além disso, foi dada aten¢do a forma como o documento se organiza: se ha énfase em
competéncias e habilidades, se a matemadtica aparece com fung¢do instrumental ou formativa,
se ha mencgdes a contextos locais ou culturais, e como sao descritas as expectativas em relacao
a aprendizagem. Mesmo elementos aparentemente “técnicos”, como carga horaria, nimero de
etapas, forma de avaliacdo foram lidos como parte de um jogo de saber-poder que produz
modos de conduzir os estudantes e de definir o que ¢ considerado vélido no processo de
escolarizagdo.

A leitura foi feita de forma continua, com anota¢des marginais e grifos que
possibilitaram, posteriormente, a selecdo dos fragmentos discursivos a serem analisados no
capitulo seguinte. Esses fragmentos ndo foram definidos previamente, mas serdo escolhidos
com base nos efeitos de sentido que produzem, nas repeticdes, nas omissdes € nos
deslocamentos discursivos identificados.

Com isso, nao se pretende esgotar os documentos ou reduzir sua leitura a categorias
fixas. O objetivo ¢ construir uma analise que permita problematizar como a matematica se
articula a processos de normalizagdo e governamentalidade, contribuindo para a producao de
subjetividades no contexto da EJA.

A selegao dos fragmentos que serao analisados no capitulo seguinte ndo obedece a
critérios de representatividade estatistica ou frequéncia de ocorréncia. O foco, neste trabalho,
esta nos efeitos de verdade produzidos pelos discursos, ou seja, na forma como certas ideias
sobre o individuo da EJA e sobre o ensino de matematica sdo tornadas legitimas, naturais e
desejaveis.

Serdao destacados, portanto, trechos que evidenciem os modos de enunciagdo sobre a
EJA e o ensino de matematica, especialmente aqueles que mais explicitam os sentidos
atribuidos aos sujeitos, as finalidades da escolarizacdo e a matematica escolar. A sele¢cdo sera
orientada pela recorréncia de termos e construgdes discursivas que remetam a formagao de
sujeitos produtivos, a inser¢ao no mundo do trabalho, a cidadania e a resolugdo de problemas,

categorias que emergem da leitura e se articulam aos conceitos foucaultianos mobilizados nesta
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pesquisa.

Também foram observados as auséncias e os siléncios: o que os documentos deixam de
dizer sobre a diversidade dos sujeitos, sobre os saberes locais, sobre a matematica como
experiéncia cultural e historica. Como sugere Foucault (2014), o siléncio ndo € o oposto do
discurso, mas uma de suas formas, e pode ser igualmente produtivo na constitui¢do das normas,
dos sentidos e das exclusdes.

A andlise desses fragmentos sera feita a partir de uma perspectiva arqueogenealdgica,
buscando desnaturalizar as verdades ali produzidas e interrogar os jogos de saber-poder que
atravessam o curriculo e seus enunciados.

A andlise dos documentos curriculares da EJA na etapa final da Educagdo Bésica, no
estado da Bahia, sera conduzida a partir de uma perspectiva tedrico-metodologica inspirada
nos estudos de Michel Foucault. Essa escolha ndo parte de um dominio pleno das obras
foucaultianas, mas de um movimento formativo em andamento, no qual a teoria ¢ convocada
como ferramenta de problematizagdo, ¢ ndo como lente fechada ou sistema interpretativo
totalizante. Ao longo da pesquisa, tais conceitos, ja discutidos anteriormente, operam como
ferramentas analiticas que possibilitam interrogar os textos curriculares nao pelo que
representam, mas pelo que fazem funcionar como verdade no campo da Educagdo de Jovens,
Adultos e Idosos, com énfase no ensino de matematica.

Ao longo da pesquisa, esses conceitos funcionardo como operadores analiticos que
possibilitam interrogar os textos curriculares nao pelo que representam, mas pelo que fazem
funcionar como verdade no campo da Educa¢do de Jovens, Adultos e Idosos, com énfase no
ensino de matematica.

A leitura dos documentos serd organizada em dois grandes blocos. O primeiro examina
como cada proposta curricular apresenta a EJA enquanto modalidade: sua concepgao, seus
objetivos, sua linguagem e seus principios orientadores. O segundo se volta especificamente
para o componente curricular da matematica, destacando como os contetdos sdo organizados,
quais competéncias sao priorizadas e que finalidades sdo atribuidas ao ensino da disciplina.
Essa estrutura visa atender a questdo de pesquisa central, que interroga de que modo os
discursos presentes nas propostas curriculares produzem sujeitos especificos por meio de
praticas e saberes que se articulam a formas de governar, permitindo explorar com mais nitidez
as zonas de repeticao, deslocamento, silenciamento e tensdo nos textos analisados.

A partir da leitura dos documentos, a analise buscard identificar enunciados,
regularidades, deslocamentos e silenciamentos presentes nos discursos sobre o ensino de

matematica na EJA. Primeiramente, serdo investigados os saberes legitimados no ensino de
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matematica, buscando compreender que verdades sdao fabricadas sobre o conhecimento
matematico e quais epistemologias sdo ignoradas ou desqualificadas.

Em seguida, sera problematizada a articulagdo entre matematica e determinados fins
sociais: cidadania, empregabilidade, eficiéncia, desempenho, controle ou emancipagao. Quais
qualidades ou condutas sdo esperadas dos sujeitos da EJA? Como o componente curricular é
mobilizado para normatizar trajetdrias, organizar comportamentos ou alinhar os estudantes a
determinadas expectativas sociais € economicas?

A andlise também se orientard pelas seguintes perguntas, derivadas dos objetivos da
pesquisa: Que formas de individuagdo sao produzidas nos discursos sobre matemadtica? Quais
os efeitos de verdade que atravessam os textos? O que ¢ silenciado nos documentos? Que
experiéncias, praticas ou saberes sdo invisibilizados? Ha repeti¢des significativas entre os
estados? Existem deslocamentos ou singularidades que escapam a norma e configuram
resisténcias?

Ainda que os conceitos de subjetivagdo e governamentalidade estejam em processo de
compreensao mais profunda, a pesquisa ja se coloca provocada por eles. Ao observar como os
documentos constroem modelos desejaveis de conduta, como autonomia, raciocinio légico,
produtividade, capacidade de resolver problemas, interessa problematizar como esses padrdes
se alinham a formas de governo das condutas, nas quais o individuo da EJA ¢ convocado a se
ajustar, se reinventar ou mesmo se submeter as normas de um curriculo geralmente adaptado
do ensino regular.

Nesse processo, a matematica aparece muitas vezes como uma tecnologia de poder,
capaz de organizar experiéncias, regular comportamentos e definir valores como o que ¢ “util”,
“necessario” ou “desejavel” para esses estudantes.

A escolha por uma narrativa ensaistica sem pretensdes de categorias fixas ou
classificagdes definitivas, se ancora no entendimento de que a pesquisa ndo visa oferecer
respostas conclusivas, mas abrir espagos de reflexdo. Assim, os fragmentos selecionados dos
documentos serao articulados diretamente aos conceitos discutidos, buscando tensionar o que
¢ dito e o que permanece nao dito.

Nao se trata de quantificar repeticdes ou medir a presenca de determinadas palavras,
mas de localizar estratégias discursivas que operam na producdo de determinadas verdades
sobre a EJA e sobre o ensino de matematica. Como alerta Foucault (2008), as praticas
discursivas ndo sdo apenas formas de nomear, mas modos de constituir realidades, ordenar
saberes e regular condutas.

Essa leitura critica permitird reconhecer ndo apenas o que os documentos prescrevem,
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mas também o que deixam escapar: fissuras, ambiguidades, resisténcias, deslocamentos.
Afinal, como lembra Foucault (2008), “onde h4 poder, ha resisténcia”. E ¢ justamente na
friccdo entre o que se normatiza e 0 que escapa que esta pesquisa se ancora para compreender
de que forma o curriculo estadual da EJA na Bahia participa da producao de sujeitos e
subjetividades por meio do ensino de matematica.

Embora esta pesquisa ndo envolva diretamente professores da EJA ou observacdes de
praticas pedagodgicas em sala de aula, essa delimitacdo metodologica se justifica pela
necessidade de compreender, antes de tudo, as estruturas que orientam essas praticas. Dada a
duracdo do mestrado e a complexidade dos temas abordados, optou-se por uma anélise que se
debruca sobre o documento curricular da EJA no Estado da Bahia, com foco especifico no
ensino de matematica.

Dada a delimitacdo do objeto empirico, optou-se por realizar uma leitura atenta da
proposta curricular da EJA no estado da Bahia, com foco especifico no componente de
matematica. Para garantir maior sistematiza¢do da andlise, foram definidos critérios que
orientaram a selecdo e a leitura dos trechos considerados mais relevantes, especialmente no que
se refere a apresentagdao da proposta, as justificativas da EJA, as orienta¢des gerais (quando
presentes) e a organizacdo curricular destinada ao ensino de matematica.

Reconhece-se, portanto, o limite de ndo dialogar com sujeitos empiricos, mas
compreende-se que tal escolha permite um aprofundamento mais denso sobre os discursos que
operam nos textos curriculares, o que amplia a poténcia da pesquisa. Mais do que julgar os
documentos como adequados ou ndo, trata-se de abrir possibilidades de leitura, apontar
deslocamentos e problematizar os efeitos de verdade que produzem sujeitos da EJA a partir de
certas racionalidades matematicas.

Ao visibilizar as normas que silenciam experiéncias, padronizam condutas e
subordinam saberes, esta pesquisa pretende contribuir para um novo olhar sobre o curriculo,
sobre a matematica e sobre o individuo da EJA, provocando reflexdes que possam sustentar
futuras reformulagdes mais sensiveis a diversidade dos sujeitos e aos principios de uma

educacdo ao longo da vida.
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4. A PROPOSTA CURRICULAR DA EJA NO ESTADO DA BAHIA: um panorama

descritivo

Este capitulo tem por objetivo apresentar um panorama descritivo da Organizago
Curricular da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos (EJA), elaborada pela Secretaria da
Educagao do Estado da Bahia no ano de 2022, com foco especifico na etapa final da Educagao
Basica, correspondente ao Ensino Médio da EJA. A intenc¢do é contextualizar o documento a
partir de sua materialidade, de sua estrutura organizacional ¢ da forma como o componente
curricular de Matematica ¢ inserido e organizado no curriculo, sem proceder, neste momento,
a interpretagdes de natureza analitica ou critica.

O movimento descritivo aqui empreendido busca situar o leitor no territdrio
institucional, politico e curricular no qual a proposta se inscreve, oferecendo um quadro
contextual que servira de base para as andlises discursivas desenvolvidas nos capitulos
posteriores. Para tanto, apresenta-se inicialmente um panorama educacional do estado da
Bahia, seguido da caracterizacdo da modalidade EJA no territério baiano, da descricdo dos
aspectos institucionais e formais do documento curricular, do detalhamento da organizacao do
Segmento III e, por fim, da inser¢ao da Matematica nesse contexto.

O estado da Bahia apresenta um cendrio educacional marcado por nlimeros expressivos
e desafios historicos. De acordo com dados divulgados pelo movimento Todos pela Educagio
em janeiro de 2023, a taxa de conclusdo do ensino médio até os 19 anos no estado ¢ de 57,8%,
posicionando a Bahia na 22* colocacdo entre as unidades federativas brasileiras. O estado
contabiliza aproximadamente 3,4 milhdes de matriculas na educagdo basica, das quais cerca de
776,5 mil pertencem a rede estadual, sendo esta responsavel por aproximadamente 97% da
oferta do ensino médio no territorio baiano.

No que se refere aos indicadores de desempenho, a Bahia registrou nota 3,5 no Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB) em 2021. Considerando a série historica entre
2005 e 2019, o estado ocupou a 24* posi¢cao nacional no ensino médio, com média inferior a
média nacional. Em termos de proficiéncia, a média estadual foi de 716 pontos, enquanto a
média nacional alcangou 734,3 pontos.

No ambito da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, dados recentes indicam que a
modalidade estd presente em 412 municipios baianos, com aproximadamente 106 mil
estudantes matriculados, representando um crescimento de 15% segundo informagdes da
Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia. O Resumo Técnico do Inep (2021) aponta que

91,4% dos estudantes da EJA no estado se autodeclaram pretos ou pardos, sendo a maior
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concentracdo de matriculas registrada na faixa etaria entre 20 e 29 anos. Observa-se ainda a
predominancia do publico feminino a partir dos 30 anos de idade.

Esses dados evidenciam a relevancia da EJA no contexto educacional baiano e reforgam
a necessidade de compreender os documentos curriculares que orientam essa modalidade,
especialmente no que diz respeito a etapa final da Educacdo Bésica.

A Organizagao Curricular da Educagdo de Jovens e Adultos — 2022 foi elaborada no
ambito da Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia durante o governo de Rui Costa dos
Santos, tendo como Secretario da Educagdo em exercicio Danilo de Melo Souza. No periodo
de elaboracdo do documento, a estrutura administrativa da Secretaria contava com a
Superintendéncia de Politicas para a Educacgdo Bdsica, sob responsabilidade de Manoel Vicente
da Silva Calazans, e com a Diretoria de Educacao e suas Modalidades, coordenada por lara
Martins Ico Souza. A Coordenagdo de Jovens e Adultos esteve sob responsabilidade de Isadora
Silva Santos Sampaio.

Embora o documento esteja inserido na estrutura da Secretaria da Educagdo do Estado
da Bahia, sua elaboracdo ficou a cargo da equipe técnica responsavel pelo Organizador
Curricular da EJA (OCEJA, 2022), coordenada por Isadora Silva Santos Sampaio.

O documento apresenta-se como um instrumento normativo-orientador, elaborado para
estruturar o trabalho pedagdgico da EJA no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com
possibilidade de adaptacdes conforme as realidades das unidades escolares, dos territorios de
identidade e dos sujeitos atendidos. As diretrizes curriculares nele contidas tém como
referéncia os Diarios de Acompanhamento do Percurso Formativo dos Estudantes da EJA, a
Politica de EJA da Bahia e a reestrutura¢do dos cursos da modalidade, conforme estabelecido
pelas Portarias SEC n°® 44/2022, n° 150/2022 e n°® 995/2022.

A Organizac¢ao Curricular da EJA — 2022 insere-se em uma trajetoria histérica de
documentos voltados a modalidade no estado da Bahia, dialogando com propostas anteriores
elaboradas nos anos de 1992, 1998 e 2009. Embora ndo se apresente explicitamente como
substitutiva, a proposta atualiza e reorganiza a estrutura curricular da EJA, incorporando novas
formas de organizacao do tempo, das areas do conhecimento e dos percursos formativos.

O documento encontra-se disponivel em formato digital no portal da Secretaria da
Educagdo do Estado da Bahia e possui 100 paginas, organizadas em capitulos claramente
delimitados, com apresentagdo institucional, contextualiza¢do histérica da EJA, principios
teorico-metodologicos, diretrizes curriculares, organizacdo por segmentos, matrizes de
referéncia, orientagdes sobre avaliacao, barema conceitual e anexos.

Figura 1 — Capa da Organizacdo Curricular da Educag@o de Jovens e Adultos — Bahia (2022)
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Fonte: Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia

No contexto recente de reorganiza¢do da Educacdo de Jovens, Adultos ¢ Idosos no
estado da Bahia, observa-se a publicacdo de normativas que atualizam e redefinem a oferta da
modalidade. Dentre essas, destacam-se as Portarias n°® 2814/2025 e n® 2815/2025, que dispdem
sobre a reestruturacdo das diretrizes operacionais da EJA a partir da implementagdo dos
chamados “Tempos Formativos” e “Tempo Juvenil”.

Essas normativas estabelecem uma organizagdo curricular estruturada em etapas e
segmentos, articulando a formacdo geral basica a uma parte diversificada que inclui o
componente “Projetando o Futuro”, voltado a reflexao sobre trajetorias de vida e inser¢cao no
mundo do trabalho. Além disso, definem processos avaliativos continuos, baseados no

acompanhamento do percurso de aprendizagem dos estudantes, bem como a organizagdo do
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curriculo a partir de eixos tematicos que integram dimensdes como trabalho, cidadania, cultura
e tecnologia.

A proposta curricular organiza a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos a partir de
tempos formativos, substituindo a ldgica tradicional de séries e anos escolares. Essa
organizagdo compreende trés tempos: Tempo Formativo, Tempo Juvenil e Tempo de Aprender,
cada um destinado a publicos especificos e estruturado como ciclo formativo.

O Tempo Formativo, que corresponde a maior oferta da rede estadual, destina-se a
jovens e adultos que buscam concluir o Ensino Médio de forma mais acelerada. O Tempo
Juvenil atende adolescentes entre 15 e 17 anos em situagdo de distor¢ao idade-série. O Tempo
de Aprender corresponde a EJA tradicional, voltada a alfabetizacdo e a conclusdao do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

Esses tempos possuem cargas horarias definidas, diferenciagdo entre turnos diurno e
noturno e matrizes de referéncia proprias. O documento descreve de forma detalhada os
critérios de progressdo entre tempos e etapas, bem como os dispositivos de acompanhamento
do percurso formativo.

Hé diferenciagdo explicita entre a EJA do Ensino Fundamental ¢ a EJA do Ensino
Meédio, sendo esta ltima correspondente ao Segmento III, que constitui o recorte empirico
desta pesquisa e se organiza em duas etapas de aprendizagem: a Etapa VI, equivalente a 1* e a
2% séries do Ensino Médio, e a Etapa VII, correspondente a 3* série.

A organizagao curricular desse segmento estrutura-se a partir de dois eixos tematicos:
“Globalizacdo, Conhecimento e Cultura”, na Etapa VI, e “Economia Soliddria e
Empreendedorismo”, na Etapa VII. Esses eixos atravessam todas as areas do conhecimento e
orientam a defini¢do de temas geradores, aprendizagens desejadas e saberes necessarios.

A Etapa VI articula as areas do conhecimento a partir da relagdo do individuo com a
sociedade, o trabalho, o conhecimento e a cultura em uma perspectiva global. A Etapa VII
explora as relagdes de trabalho por meio de praticas de cooperacdo, agricultura familiar e
empreendedorismo, enfatizando nog¢des de desenvolvimento local, autonomia,
responsabilidade e sustentabilidade.

O documento detalha as cargas horarias do Segmento III, indicando, por exemplo, que
no Tempo Formativo II o ensino de Matematica totaliza 160 horas anuais nas Etapas VI e VII.
No Tempo de Aprender, a Matematica organiza-se em dois componentes, com aulas
presenciais e vivenciais, totalizando 400 horas ao longo do ciclo.

No Segmento III, a Matematica integra a area Matematica e suas Tecnologias e aparece

como a terceira area do conhecimento apresentada no documento. Sua organizacdo segue o
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mesmo formato das demais areas, sendo apresentada por meio de quadros que explicitam temas
geradores, aprendizagens desejadas, saberes necessarios e aspectos cognitivos,
socioformativos e socioemocionais.

As aprendizagens desejadas e os saberes necessarios contemplam conteudos como
funcdes, geometria, estatistica, probabilidade e raciocinio combinatério, articulados aos eixos
tematicos das Etapas VI e VII e relacionados a contextos sociais, econdmicos, culturais e
tecnologicos. O documento explicita mengdes ao cotidiano, ao trabalho, a cidadania e a
resolucao de problemas, compondo o quadro descritivo do lugar atribuido a Matematica na
proposta curricular.

Além da Organizagdo Curricular da EJA — 2022, a Secretaria da Educacdo do Estado
da Bahia apresenta a iniciativa “EJA em Movimento”, material complementar utilizado como
referéncia para a Jornada Pedagdgica de 2025. Organizado em trés cadernos — Concepgao,
Procedimentos Metodologicos e Saberes Necessarios —, o material dialoga com o curriculo
vigente, sendo que o terceiro volume dedica um bloco especifico a Matematica, no qual sdo
apresentados saberes necessarios e orientagdes relacionadas a area.

O panorama apresentado permite compreender a organizacao educacional da Bahia no
que se refere a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, os marcos curriculares que orientam a
modalidade e, de forma particular, a estrutura atribuida ao Ensino Médio da EJA e ao
componente curricular de Matematica. Ao situar o documento em seu contexto politico-
institucional, em sua materialidade e em sua organizagao interna, este capitulo estabelece as
bases necessdrias para as analises discursivas que serdo desenvolvidas nos capitulos seguintes,
mantendo-se estritamente no plano descritivo € em consonancia com os procedimentos

metodologicos adotados nesta pesquisa.
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5. CURRICULOS QUE MOLDAM: a matematica como dispositivo de subjetivacdo na

Educacao de Jovens, Adultos e Idosos na Bahia

A andlise que se segue toma como ponto de partida a proposta curricular da EJA na
Bahia, buscando problematizar os discursos que atravessam o ensino de matematica. Mais do
que descrever a organizagdo do documento, interessa compreender como determinados
enunciados, saberes e praticas participam da producdo de sujeitos e da condugdo de suas
condutas.

A identificacdo e a explicitagdo dos cddigos presentes na proposta curricular da EJA
assumem papel central para o desenvolvimento da andlise empreendida nesta pesquisa. Esses
codigos (ACEMSIIIOI, ASFEMSIIIOl ou ASEEMSIIIOl), ndo operam apenas como
elementos técnicos de organizagdo do documento, mas funcionam como dispositivos de
classificagdo, ordenamento e visibilidade dos sujeitos, das aprendizagens e das expectativas
formativas.

Tornar legivel o que cada letra e nimero representa €, portanto, um passo metodologico
necessario para compreender como o curriculo estrutura o que deve ser aprendido,
desenvolvido e acompanhado na trajetéria do estudante da EJA.

FIGURA 2: Decomposi¢ao dos cddigos

ASFEMSIIIO1

l v l l
Aspectos Ensino  Segmento Nimero
Socioform. Médio ] sequencial

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Ao decompor esses codigos, evidencia-se que eles condensam multiplas camadas de
sentido: indicam o tipo de aspecto mobilizado (cognitivo, socioformativo ou socioemocional),

o nivel de ensino (Ensino Médio), o segmento da EJA ao qual se referem e a sequéncia logica
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de organizagao interna do curriculo.

Essa codificagcdo ndo € neutra, mas produz uma linguagem prépria do curriculo, que
organiza o olhar do educador, orienta os registros avaliativos e estabelece critérios de
acompanhamento do percurso formativo. Assim, compreender a l6gica desses codigos permite
perceber como o curriculo transforma dimensdes amplas da formac¢do humana, como
autonomia, responsabilidade, 16gica ou empoderamento, em unidades operacionais, passiveis
de acompanhamento, classificagdo e intervencao pedagogica.

Além disso, explicitar o funcionamento desses codigos contribui para desnaturalizar a
ideia de que o curriculo apenas descreve aprendizagens. Ao contrario, ele produz modos
especificos de ver o estudante da EJA, fragmentando sua formacdo em aspectos, numerando
seu percurso e sinalizando avangos, alertas ou interrupgoes.

Ao longo da andlise, esses coddigos serdo lidos ndo apenas como marcas
organizacionais, mas como elementos constitutivos de um regime discursivo que articula saber,
avaliagdo e governo das condutas. Compreendé-los, portanto, ¢ condi¢do fundamental para
sustentar uma leitura critica do documento e para evidenciar como a matematica se insere nesse
arranjo como tecnologia de poder e de producao de sujeitos.

Antes de adentrar a andlise propriamente dita, ¢ importante destacar que os documentos
curriculares aqui analisados sao compreendidos como politicas publicas, entendidas ndo apenas
como agdes explicitas do Estado, mas também como aquilo que o governo faz ou deixa de fazer
no campo educacional. Conforme assinala Oliveira, politica publica pode ser entendida como
“tudo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer em educagdo” (Oliveira, 2023, p. 1). Essa
compreensdo amplia o olhar sobre o curriculo, deslocando-o da condi¢cdo de instrumento
técnico para situd-lo como pratica politica, atravessada por escolhas, silenciamentos e disputas.

Nessa diregdo, parte-se do entendimento de que o curriculo nao ¢ neutro, tampouco
aleatério, mas um espago de produgdo de sentidos, de defini¢do de prioridades e de construgao
de determinados perfis de sujeitos. Como ja afirmava a Politica de EJA da Rede Estadual da
Bahia, “todo curriculo e toda pratica pedagdgica estdo amparados em uma concepgao de
educacdo, em uma visdo de mundo que termina por indicar um determinado perfil do sujeito
para quem se pensa o curriculo” (Bahia, 2009, p. 11). E a partir dessa chave que se constroi a
andlise da proposta curricular da EJA no estado da Bahia, com foco no ensino de matematica
na etapa final da Educacdo Basica.

A andlise segue o movimento metodolégico anunciado nesta pesquisa: a leitura dos
documentos sera organizada em dois grandes blocos. O primeiro examina como a proposta

curricular apresenta a EJA enquanto modalidade: sua concepgao, seus objetivos, sua linguagem
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e seus principios orientadores. O segundo se volta especificamente para o componente
curricular da matematica, destacando como os contetidos sdo organizados, quais competéncias
sdo priorizadas e que finalidades sdo atribuidas ao ensino da disciplina.

Essa estrutura visa atender a questdo de pesquisa central, que interroga de que modo os
discursos presentes nas propostas curriculares produzem sujeitos especificos por meio de
praticas e saberes que se articulam a formas de governar, permitindo explorar com mais nitidez
as zonas de repeticdo, deslocamento, silenciamento e tensdo nos textos analisados. A partir
dessa leitura, a andlise busca destacar alguns movimentos discursivos centrais: (1) os saberes
legitimados no ensino de matematica; (2) a articulacdo entre matematica e fins sociais; e (3) os

efeitos de verdade, silenciamentos e fissuras que atravessam a proposta.

5.1 Como a EJA ¢ construida discursivamente: base do sujeito e vocabulario da

modalidade

No primeiro movimento analitico, aquele que observa a EJA enquanto modalidade, seus
principios e objetivos, chama atengdo como a proposta curricular da Bahia mobiliza uma
narrativa histdrica e politica para definir a EJA como pratica educacional vinculada a lutas
sociais, a direitos € a um campo de disputas. Nao se trata apenas de situar a modalidade no
interior das politicas educacionais, mas de construir uma memoria oficial sobre a EJA, capaz
de legitimar as escolhas que atravessam o documento e de produzir sentidos especificos sobre
quem sdo os sujeitos que a modalidade convoca, acolhe e forma.

O Documento Curricular Referencial da Bahia (2025) explicita de forma mais direta a
funcdo reparadora da EJA, ao afirmar que essa politica “desempenha uma fun¢ao reparadora”
(BAHIA, 2025, p. 291), compreendida como o reconhecimento de uma igualdade ontologica
historicamente negada.

Na proposta curricular de 2022, embora esse discurso ndo aparega com a mesma
centralidade terminologica, ele se mantém como efeito. Entre os principios tedrico-
metodoldgicos da modalidade, o documento estabelece, por exemplo, um "tempo pedagogico
especifico, destinado ao processo de formagdo, de modo a garantir o acesso, a permanéncia e
a continuidade dos tempos de formacdo" e defende a "efetivacdo da inclusdo da EJA no Projeto
Politico-Pedagdgico da escola" (Bahia, 2022, p. 09). Observa-se, assim, uma continuidade

discursiva, ainda que com deslocamentos na forma de enunciagao.
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No Capitulo 2, intitulado ‘Contexto Historico da Educacao de Jovens e Adultos’, o
documento recupera a década de 1960 como periodo marcado pelas campanhas de
alfabetizacdo em massa e cita experiéncias como o Movimento de Educagdo de Base e o
Movimento de Cultura Popular?, integrados a lutas por trabalho, moradia, cultura e memoria,
especialmente entre sujeitos do campo, indigenas, operarios, trabalhadores informais e
coletivos em condicdo de vulnerabilidade (Arroyo, 2005).

Ao fazer esse resgate, o documento ndo apenas descreve um periodo historico, mas
atribui @ EJA uma origem marcada por engajamento politico, mobilizagdo social e
compromisso com a transformacgao das condi¢des de vida dos sujeitos historicamente excluidos
do direito a educagdo. Nesse movimento, afirma-se também uma aproximag¢do com o
pensamento de Paulo Freire, especialmente ao vincular a modalidade as lutas sociais, ao
dialogo e a valorizacao das experiéncias dos educandos.

No entanto, essa presenca freireana ndo se sustenta de forma homogénea ao longo da
proposta. Embora, ao longo do documento, a organizagdo curricular passe a privilegiar uma
estrutura baseada em competéncias, objetos de conhecimento e codigos de organizacao
curricular, como sera discutido nas segdes seguintes. Mais do que operar como fundamento
efetivo da organizagao curricular, o pensamento freireano parece funcionar como um marcador
discursivo que insere o documento em uma tradicdo critica, sem, contudo, atravessar de
maneira consistente as formas de organizacdo dos saberes, dos tempos e dos percursos
formativos.

Esse retorno as origens da Educacao Popular funciona, no interior do documento, como
uma espécie de base ética da politica. A EJA passa a ser apresentada como herdeira de uma
tradicao de luta, didlogo e reconhecimento das experiéncias de vida dos educandos. Ao mesmo
tempo, esse passado € mobilizado como referéncia simbolica que sustenta a legitimidade da
politica atual, ainda que as formas de organizacdo e conducdo do ensino tenham se
transformado significativamente ao longo do tempo.

Mais do que recuperar um percurso historico, esse enunciado funciona como estratégia
discursiva de legitimacdo, posicionando a proposta curricular como continuidade de uma
tradigdo comprometida com a emancipacdo dos sujeitos, ainda que, posteriormente, o
documento organize o curriculo por meio de racionalidades distintas.

Ainda nesse percurso, o texto descreve a ruptura produzida pelo regime militar e a

3 0 Movimento de Educagdo de Base (MEB) e o Movimento de Cultura Popular (MCP) foram iniciativas de
educacdo e mobilizagdo popular desenvolvidas no Brasil no inicio da década de 1960. Ambos se voltavam
a alfabetizacdo de adultos e a formacgao politica das classes populares
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emergéncia de politicas como 0 MOBRAL?, associadas a 16gica do ensino supletivo, e marca
a Constituicdo e a LDB como ponto de deslocamento, no qual a EJA passa a ser compreendida
como politica de direito, ndo mais de reparacdo (Bahia, 2022). Essa passagem ¢ central para
compreender o modo como o documento organiza sua narrativa historica, construindo uma
oposicdo entre um passado marcado pela repressdo e pela compensacdo e um presente
apresentado como superagdo, maturidade e institucionalizag¢ao do direito.

No caso baiano, o documento afirma esse deslocamento de maneira enfatica ao
apresentar a EJA como superagao do supletivo e adocdo da Aprendizagem ao Longo da Vida
como referéncia politica e curricular, vinculando a modalidade a eixos tematicos e temas
geradores relacionados as praticas sociais e a0 mundo do trabalho, em didlogo permanente com
historias de vida e de trabalho, em sua diversidade (Bahia, 2022). Essa escolha discursiva insere
a EJA em um horizonte mais amplo, no qual aprender nao se restringe a escolarizagao formal,
mas se estende ao longo da vida, articulando-se as exigéncias sociais, produtivas e culturais
contemporaneas.

No documento, a Aprendizagem ao Longo da Vida ¢ apresentada como um principio
que amplia a formagdo para além da escolarizacdo formal, compreendendo a aprendizagem
como um processo continuo. Entretanto, quando articulada aos objetivos curriculares, essa
no¢do também participa da constituicdo de expectativas sobre os sujeitos, associando a
formagao permanente a participagao social, ao mundo do trabalho e a capacidade de responder
as transformagdes contemporaneas.

Nesse mesmo trecho, o documento introduz a centralidade do Tempo Humano como
base para o planejamento pedagdgico e curricular, marcando faixas de vida, multiplas
adolescéncias, juventude, adultez e idosos como chave organizadora da politica (Bahia, 2022).
Ao reconhecer os tempos da vida, o texto afirma considerar as especificidades dos sujeitos da
EJA. Entretanto, essa organiza¢do também opera como um mecanismo de ordenamento das
trajetorias, ao estabelecer critérios etarios que orientam ofertas, tempos de permanéncia e
percursos formativos.

Essa forma de definir a EJA produz efeitos importantes. A modalidade ¢
discursivamente apresentada como lugar onde o Estado reconhece trajetérias interrompidas,

desigualdades e condi¢des de vida, mas também como espago no qual se institui uma forma

40 Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foi criado em 1967, durante o regime militar, com o
objetivo de reduzir o analfabetismo entre jovens e adultos. Suas a¢goes foram marcadas por uma
perspectiva centralizada e instrumental da alfabetizagdo, recebendo criticas por seu carater tecnicista e
por limitar a educagao a aquisi¢do de habilidades basicas de leitura e escrita.
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especifica de condugao dos sujeitos, medida pelo tempo, pela etapa e por estruturas curriculares
previamente desenhadas. A EJA nesse documento analisado ¢ construida, assim, como direito
e acolhimento, mas simultaneamente como politica que ordena, classifica e governa percursos,
estabelecendo expectativas sobre o ritmo, a permanéncia e os resultados da escolarizagao.

Esse vocabulario se intensifica no Capitulo 3, Principios Tedrico-Metodologicos da
EJA, quando o documento lista principios que aparecem como fundamento oficial da
modalidade. O reconhecimento dos coletivos de educandos e educadores como protagonistas
do processo de formacao e desenvolvimento humano, a valorizag¢ao do repertério de vida como
ponto de partida do estudo das areas, os processos pedagdgicos que acompanham a formacgao
humana, a constru¢do coletiva do curriculo, a metodologia relacionada ao mundo do trabalho,
o tempo pedagogico especifico, o acompanhamento do percurso formativo, a matricula
permanente e a formagao especifica de educadores compdem um conjunto de enunciados que
estruturam a politica (Bahia, 2022).

Esse movimento de valoriza¢do das trajetdrias e experiéncias dos sujeitos também se
articula a normativas mais recentes que orientam a organiza¢do da modalidade no estado. As
Portarias n° 2814/2025 e n°® 2815/2025, ao instituirem o componente curricular “Projetando o
Futuro”, indicam que a formagao dos estudantes deve envolver a reflexao sobre suas trajetorias,
o reconhecimento de suas potencialidades e o planejamento de caminhos possiveis para o
futuro, em didlogo com o mundo do trabalho. Conforme explicitado nesses documentos, trata-
se de promover espacos de didlogo, escuta e experimentagao que possibilitem aos estudantes
projetar sua insercao social e profissional, considerando tanto os campos formais quanto nao
formais de trabalho (Bahia, 2025a; 2025b).

Embora esses principios indiquem abertura, didlogo e reconhecimento das diferengas,
eles também produzem um campo normativo no qual o protagonismo ¢ continuamente
orientado. O sujeito ¢ convidado a ser protagonista, mas esse protagonismo se desenvolve
dentro de parametros previamente estabelecidos, definidos por aprendizagens desejadas,
saberes necessarios ¢ formas especificas de acompanhamento. Surge, assim, uma tensao entre
a promessa de autonomia e a antecipacdo dos modos legitimos de aprender e avangar no
percurso formativo.

Essa orientagdo se evidencia também nas diretrizes que definem os objetivos
especificos do componente “Projetando o Futuro”, nas quais se destaca a necessidade de
promover o autoconhecimento, estimular o uso de tecnologias, fomentar a elaboracao de
projetos de vida e incentivar a inser¢ao em diferentes contextos profissionais e sociais. Tais

enunciados, presentes nas Portarias n® 2814/2025 e n° 2815/2025, indicam que o protagonismo
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do estudante ¢ mobilizado em articulacdo com expectativas previamente delineadas, que
orientam modos de pensar, agir e projetar o futuro (Bahia, 2025a; 2025b).

A partir desse conjunto, o documento nomeia o sujeito da EJA de formas variadas,
utilizando termos como educando, estudante e sujeito, sem fixar fronteiras estaveis por tempo
ou segmento, mas produzindo uma oscilagdo no modo de enderegcamento. O termo sujeito
aparece com maior frequéncia em trechos de carater mais conceitual, enquanto estudante e
educando predominam nas diretrizes operacionais (Bahia, 2022). Essa oscilagdo ndo ¢ apenas
terminoldgica, mas discursiva: ela produz o individuo ora como portador de historia, direitos e
experiéncias, ora como unidade acompanhdvel, avaliavel e inserida em um percurso formativo
institucionalmente organizado.

O sujeito da EJA ¢ reiteradamente produzido como aquele que teve sua trajetoria
escolar interrompida “pela necessidade do trabalho ou por historias margeadas pela exclusao”
(Bahia, 2025, p. 294), sendo também aquele que retorna a escola movido pela expectativa de
“melhorar suas condigdes de vida” (Bahia, 2025, p. 294).

Esse mesmo sujeito aparece na proposta curricular de 2022, reforcando uma
regularidade discursiva: trata-se de um individuo marcado pela falta, mas também pela
possibilidade de recomposi¢do de sua trajetoria por meio da escolarizagdo. Tal construcao
evidencia um regime de verdade que associa educac¢ao, trabalho e superagdo individual.

Sob essa perspectiva, o curriculo opera como tecnologia de poder ao produzir posi¢des
de sujeito que articulam reconhecimento, responsabiliza¢ao e conducao das condutas, aspecto
que se aproxima da compreensdo foucaultiana de que os discursos ndo apenas representam a
realidade, mas produzem sujeitos e modos de governa-los.

No Capitulo 5, Diretrizes Curriculares da EJA, a proposta amplia a caracteriza¢ao do
sujeito ao afirmar que a modalidade deve dispor de material didatico adequado ao tempo
humano, objetivando a pluralidade das dimensdes da formagdo humana, explorar
pedagogicamente as potencialidades formadoras do trabalho como principio educativo e
respeitar a diversidade de vivéncias, idades, saberes culturais e valores dos estudantes (Bahia,
2022). O acompanhamento do percurso formativo, novamente, aparece como elemento central,
desenvolvido com base na dialogicidade e na reorienta¢do do trabalho educativo.

Ao mesmo tempo, o documento explica que o organizador curricular se estrutura por
areas do conhecimento pautadas em eixos tematicos e temas geradores, articulando aspectos
cognitivos € socioformativos, garantindo aprendizagens de cada componente curricular e
trazendo saberes necessarios ao aprimoramento de conhecimentos cientificos socialmente

concebidos (Bahia, 2022). Essa organizacdo ndo estd desvinculada de uma matriz freireana,
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especialmente ao mobilizar categorias como temas geradores, mundo do trabalho e articulagado
com as experiéncias dos sujeitos.

Nesse sentido, a presenca de Paulo Freire na proposta nao pode ser compreendida como
vazia de sentido. Ela se materializa em elementos que buscam aproximar o curriculo das
praticas sociais, da dialogicidade e da formacao critica. No entanto, essa mesma organizacao
convive com uma forte estruturacdo técnica, baseada em cddigos, quadros e aprendizagens
previamente definidas, produzindo uma tensdo entre uma concepg¢ao pedagdgica de inspiracao
freireana e uma racionalidade curricular que tende a padronizagao, a classificagcdo e ao controle
dos percursos formativos.

Por exemplo, o documento mobiliza referéncias ao didlogo, a emancipacdo e a
valorizacao dos saberes dos educandos ao apresentar os principios da modalidade. Contudo,
quando organiza os componentes curriculares, prevalece uma estrutura técnica baseada em
competéncias, habilidades e objetos de conhecimento.

Nesse ponto, o texto se torna especialmente expressivo ao descrever o curriculo da EJA
como marcado pela interdisciplinaridade, flexibilidade e ndo linearidade. A
interdisciplinaridade ¢ apresentada como possibilidade de ampliar a visdo de mundo,
transformando saberes em conhecimentos e conhecimento em mudanga de vida, na perspectiva
de um sujeito considerado maduro, com historia pessoal e saberes acumulados. A flexibilidade
aparece como curriculo essencial e aberto, adaptavel a todo e qualquer sujeito, cabendo ao
professor indicar novos saberes necessarios conforme o planejamento. A ndo linearidade ¢
explicada como decorrente dos objetivos de aprendizagem, produzindo olhares sistémicos e
possibilitando o ensino na dimensao intergeracional (Bahia, 2022).

No documento analisado, o capitulo 5 caracteriza o curriculo da EJA pelos principios
da interdisciplinaridade, da flexibilidade e da ndo linearidade, afirmando que se trata de um
curriculo "flexivel, aberto" e que "coloca o estudante como protagonista da sua aprendizagem,
na perspectiva do seu tempo humano, histdrico e social" (Bahia, 2022, p. 12). Na mesma sec¢ao,
o documento descreve os elementos constitutivos do curriculos, eixos tematicos, temas
geradores, aspectos cognitivos, aspectos socioformativos, aspectos socioemocionais,
aprendizagens desejadas e saberes necessarios, organizados por meio de codigos especificos
para cada componente curricular.

E nesse ponto que emerge uma tensdo central para a analise. Embora o documento
apresente o estudante como protagonista € o curriculo como flexivel, essa flexibilidade ¢
operacionalizada por meio de uma estrutura curricular previamente definida, composta por

categorias, codigos e expectativas de aprendizagem que orientam o percurso formativo. Em
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vez de eliminar a normatividade, a proposta a reorganiza sob novas formas de condugao,
produzindo um curriculo que combina abertura discursiva e forte sistematizagdo técnica.

Embora o enunciado reconhega condigdes materiais, ele desloca para o individuo a
responsabilidade pela escolha e pelo compromisso, produzindo o sujeito simultaneamente
como sujeito de direito e como sujeito responsavel por sua permanéncia e sucesso. Nesse
movimento, o direito a educagdo se articula a expectativas normativas que podem, novamente,
produzir experiéncias de fracasso e abandono.

Assim, ao observar a EJA como modalidade, seus principios e sua linguagem discursiva
do documento, torna-se possivel compreender que a proposta curricular da Bahia constréi um
discurso que reconhece histdrias, trajetérias e lutas, mas que também organiza, orienta e
governa os percursos formativos. A EJA ¢ apresentada no documento como espago de inclusao,
acolhimento e direito, mas também como politica que define tempos, ritmos, objetivos e formas
legitimas de aprender.

As Portarias n.° 2814/2025 e n.° 2815/2025 instituem um sistema permanente de
acompanhamento do percurso formativo, baseado em registros continuos das aprendizagens,
classificagdo dos niveis de desenvolvimento ¢ monitoramento das dimensdes cognitivas e
socioformativas dos estudantes (Bahia, 2025a; 2025b). Nessa racionalidade, o estudante deixa
de ser apenas destinatario do ensino para tornar-se objeto de observagdo continua, tendo seu
percurso permanentemente registrado, descrito e avaliado.

Mais do que organizar procedimentos pedagdgicos, esses dispositivos fazem funcionar
uma tecnologia de governo. Ao transformar o percurso escolar em objeto de registro
permanente, produzem um modo especifico de condugdo das condutas, no qual o estudante ¢
continuamente chamado a demonstrar desenvolvimento, evidenciar progressos e corresponder
aos critérios previamente estabelecidos. Trata-se, portanto, de uma racionalidade que opera
menos pela imposicdo direta e mais pela produgdo de sujeitos permanentemente
acompanhados, avaliados e responsabilizados por seu proprio percurso formativo.

E a partir dessa construgdo discursiva que os subcapitulos seguintes avangam,
examinando como esses sentidos se materializam na organizacdo curricular e, posteriormente,

no ensino de matematica.
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5.2 Organizagdo do curriculo como tecnologia de governo: tempos, progressoes,

formatos e alcance

Se no subcapitulo anterior foi possivel compreender como a EJA ¢ construida
discursivamente enquanto modalidade, sujeito e vocabulario, neste segundo movimento da
analise o olhar se desloca para o modo como o curriculo opera concretamente como forma de
conducdo das trajetdrias. Trata-se de observar como a organizagao curricular da EJA, ao definir
tempos, progressoes, formatos e estratégias de alcance, produz modos especificos de
permanecer, avangar, interromper ou concluir a escolarizagao.

O DCRB preconiza que a organizacdo curricular deve partir dos sujeitos, de suas
trajetorias, experiéncias e projetos de vida, defendendo uma proposta que reconheca a
diversidade e promova o protagonismo dos estudantes (Bahia, 2025, p. 303). Entretanto,
quando essa formulacdo ¢ colocada em didlogo com a proposta curricular de 2022, observa-se
que esse protagonismo ¢ operacionalizado por meio de uma organizacdo previamente
estruturada. O documento distribui os conhecimentos em eixos tematicos, temas geradores,
aspectos cognitivos, aspectos socioformativos, aspectos socioemocionais, aprendizagens
desejadas e saberes necessarios, todos organizados em matrizes e identificados por codigos
especificos (Bahia, 2022).

Mais do que uma contradi¢do, esse movimento evidencia uma racionalidade na qual a
valorizagdo das trajetorias dos sujeitos € incorporada sem abandonar mecanismos de
padronizagdo curricular. O sujeito ocupa posi¢ado central no discurso, mas essa centralidade ¢
exercida no interior de um percurso previamente organizado, no qual os conhecimentos
considerados legitimos, as aprendizagens esperadas ¢ os modos de acompanhamento ja se
encontram definidos institucionalmente.

Essa organizacdo das trajetdrias também se articula as diretrizes estabelecidas pelas
Portarias n° 2814/2025 e n°® 2815/2025, que estruturam a oferta da EJA e do Tempo Juvenil a
partir de matrizes curriculares especificas, organizadas em formacdo geral bésica e parte
diversificada. Nessas normativas, a definicdo de tempos, etapas e percursos aparece vinculada
a necessidade de adequacdo as faixas etarias, aos repertdrios de vida e as expectativas dos
estudantes, ao mesmo tempo em que estabelece parametros institucionais para o
desenvolvimento do processo formativo (Bahia, 2025a; 2025b).

Um primeiro aspecto que se destaca na proposta curricular da Bahia diz respeito a

multiplicidade de tempos que estruturam a EJA. O documento apresenta diferentes
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modalidades temporais, como o Tempo Formativo, o Tempo Juvenil € o Tempo de Aprender,
que ndo se organizam apenas a partir de uma logica pedagodgica, mas também por critérios
etarios e de calendario. Enquanto o Tempo Juvenil, o Tempo Formativo e o Tempo de Aprender
sdo definidos principalmente em fun¢do da idade dos sujeitos, outros tempos se estruturam a
partir da organizacdo do ano letivo, sendo anuais, semestrais, presenciais ou hibridos.

Essa sobreposicdo de tempos produz efeitos importantes sobre a trajetéria dos
estudantes, pois estabelece diferentes ritmos de escolarizagdo para sujeitos que, embora
compartilhem a mesma modalidade, vivenciam condicdes de vida bastante distintas.

No segundo movimento do primeiro bloco, ainda voltado & modalidade, a proposta
detalha como a EJA se organiza em ofertas de ensino. No Capitulo 2, o documento descreve
explicitamente trés formatos: Tempo Formativo I e II, Tempo Juvenil I e II e Tempo de
Aprender I e I1. O trecho ¢ preciso ao estabelecer publico-alvo, duracdo, organizagdo e carga
horaria. O Tempo Formativo vai da alfabetizagdo ao ensino médio, organizado em trés
segmentos e sete eixos tematicos, com duragdo de sete anos, oferta presencial, destinado a
jovens, adultos e idosos a partir de 18 anos, com carga horaria anual de 800 horas.

O Tempo Juvenil também se estende da alfabetizacao ao ensino médio, organizado em
trés segmentos e sete etapas de aprendizagem, igualmente com duracdo de sete anos, oferta
presencial, voltado a adolescentes e jovens a partir de 15 anos, inclusive na socioeducagdo,
com carga horaria anual de 1.000 horas. Ja o Tempo de Aprender apresenta uma abordagem
semipresencial e semestral, com matricula de até trés componentes curriculares por semestre,
duragdo de dois anos, destinado a jovens, adultos e idosos a partir de 18 anos, com carga horaria
anual de 1.760 horas, desenvolvido em dois ou trés dias presenciais € um ou dois dias virtuais,
utilizando Google Classroom, WhatsApp, Google Meet e outras plataformas digitais (Bahia,
2022).

Esse desenho curricular, ao mesmo tempo em que se justifica pela especificidade dos
tempos humanos e pelas condi¢des de vida e trabalho dos sujeitos da EJA, institui uma forma
clara de classificag¢do. A idade passa a funcionar como critério de adequagao a um determinado
percurso, enquadrando o estudante em um modelo previamente definido. O documento nao
discute de modo aprofundado por que esses tempos, duracdes e formatos foram escolhidos;
eles sdo apresentados como estrutura dada, naturalizada, que organiza a experiéncia escolar a
partir de pardmetros institucionais (Bahia, 2022).

Ainda que se anuncie a possibilidade de adaptagdes, o estudante ndo aparece como
agente de decisao sobre o proprio percurso. O texto afirma que a Secretaria apresenta o

organizador curricular “com possibilidade de adaptagdes, de acordo a necessidade e a realidade
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de cada Unidade Escolar em cada Territorio de Identidade e de cada individuo” (Bahia, 2022)
mas essa adaptacdo € posicionada como decisdo institucional, e ndo como escolha do sujeito.

No caso do Ensino Médio da EJA, essa organizagdo temporal se torna ainda mais
expressiva. O proprio documento explicita que o Segmento III compreende duas etapas, VI e
VII, organizadas em dois anos. A Etapa VI corresponde, respectivamente, a 1% e a 2 séries do
Ensino Médio regular, enquanto a Etapa VII corresponde a 3* série. Embora o texto ndo utilize
diretamente o termo “acelera¢do”, ¢ possivel observar que esse arranjo condensa duas séries
em um unico ano, produzindo um efeito de otimizacao do tempo escolar. Essa escolha nao ¢
problematizada pelo documento como decisdo pedagogica a ser justificada ou debatida, mas
aparece como solucdo organizada e funcional (Bahia, 2022).

Essa logica temporal se articula diretamente a forma como a proposta trata a progressao
dos estudantes. Diferentemente do ensino regular, o documento ndo enfatiza a reprova¢ao, mas
a ideia de consolidagdo do percurso. Um trecho da proposta ¢ bastante elucidativo nesse
sentido: “O Segmento III, também compreende 02 (duas) Etapas em 02 (dois) anos, Etapas: VI
e VII, deste modo, ndo hé retengao na Etapa VI, salvo se o estudante tiver o seu percurso de
aprendizagem interrompido, assim como nas Etapas finais anteriores, o estudante s ira
consolidar os saberes do ensino médio, obtendo o conceito final igual a PC (Percurso
Construido)” (Bahia, 2022, p. 70).

Avangar, nesse contexto, nao significa necessariamente aprofundar aprendizagens, mas
manter-se no percurso previsto. A interrup¢do surge como principal risco, enquanto a
permanéncia continua tende a garantir a progressao formal.

Nesse ponto, o curriculo da EJA redefine o que se entende por sucesso escolar. O éxito
passa a estar associado a continuidade do percurso e a consolidagdo institucional dos saberes,
enquanto o fracasso se manifesta sobretudo na interrupg¢ao da trajetoria. Ainda que nao se
utilize a l6gica tradicional da reprovagdo, o curriculo estabelece um inicio, um meio e um fim
claramente delineados, produzindo expectativas sobre como o sujeito deve avangar ao longo
do tempo. O percurso formativo assume, assim, um carater fortemente organizacional e
administrativo, para além de pedagdgico.

Os formatos de oferta da EJA aparecem no documento como estratégias centrais para
garantir acesso, permanéncia e continuidade. Entre os principios tedrico-metodologicos,
destaca-se a previsao de “tempo pedagogico especifico, destinado ao processo de formacao, de
modo a garantir o acesso, a permanéncia e a continuidade dos tempos de formagao™ (Bahia,
2022, p. 10). Nos aspectos pedagogicos voltados ao ensino remoto, hibrido e presencial, o texto

reforca a “utilizacdo dos Cadernos de Apoio aos Estudantes da EJA, na versdo virtual e
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impressa, sobretudo, para os estudantes sem acesso aos meios digitais, além de outros
materiais” (Bahia, 2022, p. 11). Esses formatos ampliam as possibilidades de acesso e
diversificam as formas de participagdo dos estudantes no processo educativo.

Entretanto, a prépria insisténcia no acesso € na permanéncia levanta questdes
importantes. O documento afirma garantir a continuidade dos tempos de formagao, mas nao
define com clareza o que entende por permanéncia, nem como essa permanéncia ¢ sustentada
para sujeitos que enfrentam condigdes materiais adversas.

Ainda que o documento afirme a permanéncia como principio estruturante da
modalidade, ela ¢ tratada predominantemente como responsabilidade da organizagao curricular
e das praticas pedagdgicas, permanecendo menos evidente a articulagdo com politicas publicas
capazes de enfrentar as condigdes materiais que frequentemente levam jovens e adultos ao
abandono escolar. Nesse sentido, a permanéncia ¢ construida discursivamente como resultado
do acompanhamento pedagogico, da flexibilizagdo dos percursos e do engajamento do
estudante, deslocando para o interior da escola uma questao que também depende de condigdes
sociais, econdmicas e institucionais mais amplas.

Esse deslocamento torna-se particularmente visivel quando politicas recentes de
incentivo a permanéncia, como o Programa Pé-de-Meia, ndo contemplam parcela significativa
do publico da EJA em razdo dos critérios etdrios estabelecidos. Assim, produz-se um
descompasso entre um discurso curricular que afirma a universalidade do direito a permanéncia
€ mecanismos concretos de apoio que alcangam apenas parte dos sujeitos aos quais a politica
se dirige.

A nocdo de alcance da politica aparece de forma recorrente no documento,
especialmente quando se afirma que a EJA “vai onde o sujeito estd”. Essa ideia se materializa
por meio do Programa CPA Digital, que envolve Website, SIGECON, Unidades Certificadoras
e 0 ECEBA, articulando-se ainda as certificagdes do ENCCEJA e do ENEM (Bahia, 2022).

O documento também afirma que a oferta pode ser executada em ambientes distintos
da sala de aula, por meio de Postos de Extensdo, ampliando territorialmente o acesso a
escolarizagdo. Esse conjunto de dispositivos ndo apenas amplia o acesso, mas produz
mecanismos de acompanhamento, consolidacdo e certificacdo que atravessam territorios,
plataformas digitais e sistemas de gestao.

Nesse movimento, o sujeito ndo desaparece do campo de visdo da politica; ao contrario,
torna-se ainda mais visivel e acompanhado. Contudo, essa ampliacao do alcance convive com
uma tensao central: a0 mesmo tempo em que o curriculo se expande e chega a diferentes

contextos, a formacdo tende a ser traduzida em processos avaliativos compensatorios. A
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certificagdo do Ensino Médio por meio de provas levanta a questao sobre até que ponto a
escolarizagdo se reduz a demonstragdo de conhecimentos avalidveis. Se o ensino médio pode
ser concluido por meio de uma prova, permanece em aberto o debate sobre o lugar da escola
enquanto espago de formagao social, critica e coletiva.

A evasdo escolar no Ensino Médio, especialmente entre jovens em condi¢des de
vulnerabilidade, evidencia tensdes estruturais que atravessam a permanéncia no sistema
educacional. Fatores como a necessidade de inser¢do precoce no trabalho, as desigualdades
sociais e a precariedade das condi¢des de acesso a escola continuam operando como elementos
que dificultam a continuidade dos estudos.

Nesse cenario, coloca-se em questdo até que ponto a ampliagdo de formatos e
dispositivos da EJA consegue, de fato, alcancar esses sujeitos ou se tende a atender
prioritariamente aqueles que ja conseguem permanecer no sistema educacional.

A evasdo estd associada a fatores como violéncia nos trajetos até a escola, necessidade
de trabalhar precocemente, distor¢do idade-série e precariedade estrutural da rede. Esses dados
permitem problematizar até que ponto a ampliag¢ao de formatos e dispositivos da EJA consegue,
de fato, alcangar os sujeitos mais vulneraveis ou se acaba atendendo prioritariamente aqueles
que ja conseguem permanecer no sistema.

A experiéncia vivida da EJA evidencia, ainda, a tensdo entre os tempos reais da vida e
os tempos definidos pelo curriculo. Quando o documento estabelece objetivos a serem
alcancados em prazos determinados e traga percursos de sucesso e fracasso, coloca-se a questao
sobre se o tempo da vida dos sujeitos ¢ efetivamente respeitado ou se a vida precisa se ajustar
ao tempo curricular. A condensagdo de duas séries do Ensino Médio em um tnico ano pode
ser compreendida como solucdo organizacional, mas também como repeticdo de uma logica
historica de compressao do tempo escolar para jovens e adultos.

A linguagem utilizada para tratar da organizagao curricular reforca essa leitura. Termos
como percurso, consolidagdo, acompanhamento, carga horaria, etapas ¢ oferta aparecem de
forma recorrente ao longo do documento. Em um trecho especifico, a proposta afirma a
necessidade de organizar “tempos e espacos de aprendizagens, traduzidos nas propostas
curriculares que respondam as necessidades e especificidades dos diferentes grupos de
estudantes e trabalhadores/as, que ja estdo no terceiro turno de atividade e buscam, na educagao
basica, a continuidade da formagao humana mediada pelos saberes, conhecimentos cientificos
e tecnologicos construidos socialmente pela humanidade, integrada a dimensao do trabalho”
(Bahia, 2022, p. 77).

Ao mesmo tempo, o capitulo dedicado ao acompanhamento do percurso de
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aprendizagem na EJA questiona quais referenciais devem orientar esse acompanhamento,
como professores e estudantes podem reorientar o trabalho educativo e quem sdo os estudantes,
que saberes trazem, como aprendem e quais sdo seus desejos e necessidades de aprendizagem
(Bahia, 2022, p. 83). Ainda que essas perguntas indiquem abertura ao didlogo, elas reafirmam
a centralidade do acompanhamento como elemento estruturante da politica.

Essa racionalidade organizadora se estende aos componentes curriculares, inclusive a
matematica. Um exemplo disso aparece na aprendizagem desejada identificada pelo cédigo
ADEMSIIIMATO04, que propde “relacionar o cooperativismo ¢ o empreendedorismo, como
praticas coletivas soliddrias de organizac¢do do trabalho, entendendo o impacto das tecnologias
associadas as ciéncias naturais” (Bahia, 2022, p. 62).

Mesmo em contetidos especificos, observa-se a articulagdo entre aprendizagem,
trabalho e organizacao social, reforgando a ideia de que o curriculo orienta ndo apenas o que
se aprende, mas também como os sujeitos devem se posicionar no mundo.

Diante desse conjunto, torna-se possivel afirmar que a organizagdo curricular da EJA
opera como tecnologia de governo das trajetorias. Diante desse conjunto, torna-se possivel
compreender a organizagao curricular da EJA como uma tecnologia de governo das trajetorias.

Essa racionalidade se materializa, por exemplo, na defini¢do dos Tempos Formativos
(Tempo Formativo, Tempo Juvenil e Tempo de Aprender), que distribuem os estudantes
segundo percursos especificos; na codificacdo das aprendizagens desejadas, que estabelece
expectativas diferenciadas para cada componente curricular; € na organizacao do curriculo por
eixos temdticos, temas geradores, aspectos cognitivos e socioformativos, orientando aquilo que
deve ser aprendido e acompanhado ao longo do percurso escolar (Bahia, 2022).

Esses elementos evidenciam que o curriculo ndo apenas organiza conteudos, mas
estrutura modos de conducao das trajetorias escolares. Ao definir previamente os percursos, os
critérios de acompanhamento e as aprendizagens consideradas legitimas, a proposta produz
uma forma especifica de governamento que orienta os sujeitos acerca do que devem aprender,

desenvolver e demonstrar durante sua formacao.

5.3 A matematica como saber legitimo: localizagdo, forma de apresentacdo e 16gica dos

codigos

Ao observar o componente curricular de matematica na proposta curricular da EJA da
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Bahia, torna-se possivel compreender como esse saber ¢ posicionado, organizado e legitimado
no interior do curriculo. A andlise ndo se dedica as metodologias de ensino da matematica, mas
aos modos pelos quais o documento produz a matematica como saber legitimo, necessario ¢
valido para os sujeitos da EJA, instaurando efeitos de verdade sobre o que conta como
conhecimento matematico no Segmento III, recorte desta pesquisa.

Desde sua organizagdo geral, a matematica estd localizada na Area de Matematica e
suas Tecnologias, compondo o conjunto das areas do conhecimento ao lado de Linguagens,
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Formalmente, ela ocupa um lugar igualitario em
relacdo as demais areas, seguindo o mesmo padrdo estrutural de organizacdo curricular, com
definicdo de temas geradores, aspectos cognitivos, socioformativos e socioemocionais,
aprendizagens desejadas e saberes necessarios (Bahia, 2022, p. 62—-63). Essa organizag¢do
indica que a matematica nao ¢ apresentada como saber opcional ou complementar, mas como
componente obrigatdrio do percurso formativo da EJA.

No entanto, embora ocupe um lugar formalmente equivalente as outras areas, o
documento nao apresenta qualquer definigdo conceitual ou epistemologica do que entende por
matematica. Ndo ha discussdo sobre sua historicidade, sobre seus fundamentos ou sobre sua
dimensao cultural e politica. A matemadtica entra no curriculo como um saber ja reconhecido e
estabilizado, cuja legitimidade ndo precisa ser justificada. Ela aparece integrada ao organizador
curricular pelo mesmo modelo técnico aplicado as demais areas, mas seus contornos tornam-
se mais evidentes quando se analisam os quadros especificos do componente.

No nivel dos temas geradores, a organizagdo curricular da EJA indica uma aproximacao
com uma matriz freireana, ao propor que os conteuidos sejam estruturados a partir de questoes
sociais, econdmicas e culturais que atravessam a vida dos sujeitos. Esses temas orientam o
curriculo a partir da realidade vivida, buscando articular conhecimento escolar e experiéncia
social.

No entanto, essa logica convive, no interior do mesmo documento, com uma estrutura
fortemente codificada, na qual aprendizagens, saberes e aspectos sao organizados por meio de
codigos, sequéncias e descritores previamente definidos. Essa forma de organizacdo introduz
uma racionalidade técnica que classifica, ordena e torna acompanhavel o percurso formativo.

E nesse ponto que emerge uma questio central para a analise: em que medida essa
estrutura codificada se articula com a légica dos temas geradores ou, ao contrario, tende a
tensiona-la? Se, por um lado, os temas geradores apontam para uma organizagao aberta, situada
e vinculada a experiéncia dos sujeitos, por outro, a codificagdao curricular opera por meio de

padronizagdo, sequenciamento e controle, produzindo um possivel deslocamento entre a
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proposta discursiva e sua materializagdo no curriculo.

FIGURA 3: Quadro dos temas geradores

TEMAS GERADORES
ETAPA VI ETAPAVII

A sociedade globalizada; A economia a servigo da vida

O conhecimento como instrumento de poder e

. & . O cooperativismo como pritica soliddria
insergdo social.

Informagdo ou conhecimento? Desenvolvimento autossustentdvel e geragdo de renda

A escola como espago de socializagdo e construgdo Sociedade de consumo
de conhecimento.
Contextos e Conexdes: Sociedade em Movimento Agricultura familiar

O que é tecnologia? A ciéncia a servigo da vida e do trabalho

" & & o Contextos e Conexdes: Sociedade em Movimento
A era da informacdo e a revolugdo tecnoldgica

0 papel da midia na formag3o de opinido O empreendedorismo e empoderamento de si memo e
da sociedade

Acesso a novas tecnologias ou inclusdo digital?

ASPECTOS COGNITIVOS ASPECTOS SOCIOFORMATIVOS
ACEMSINNO1 oralidade presuasiva ASFEMSIIIO1 empoderamento
ACEMSINO02 leitura critica-reflexiva ASFEMSIIIO2 sistematiza o conhecimento estudado
ACEMSINIO03 escrita alto-proficiénte ASFEMSIIIO3 desenvolve a percepgdo sobre as

experiéncias cientificas e humanas

ACEMSINOA I6gica ASFEMSIII04 interage com o meio ambiente e com os

saberes escolares

ACEMSIINOS argumentagdo ASFEMSIIIOS desenvolve a capacidade criativa
ACEMSIII06 uso dos saberes escolares no cotidiano da ASFEMSINIO0G atua criticamente sobre as situagdes-
comunidade problema e experiéncias

ASPECTOS SOCIOEMOCIONAIS
ASEEMSINO1 autonomia IASEEMSIIN04 criatividade
ASEEMSIINO2 autocuidado IASEEMSIIIOS consciéncia critica
ASEEMSINO3 autoconfianga IASEEMSIII06 responsabilidade

Fonte: Bahia (2022, p. 62)

Embora os temas geradores sejam comuns as diferentes areas do conhecimento, o
documento os reinsere na organizagdo especifica de cada componente curricular. Nas Etapas
VI e VII, o mesmo quadro de temas geradores aparece na secdo destinada a Matematica,
antecedendo os quadros de Saberes Necessarios e Aprendizagens Desejadas. Essa disposi¢do
evidencia que tais temas funcionam como eixo articulador da organizagao curricular da area,
orientando a selecdo dos saberes e das aprendizagens matematicas previstas para a etapa
(Bahia, 2022, p. 62).

Nesse sentido, ainda que o quadro nao mencione explicitamente a Matematica, sua
insercdo na estrutura da area indica que os conhecimentos matematicos sao propostos em

didlogo com esses temas geradores. Nao se trata, portanto, de uma inferéncia externa ao
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documento, mas de um efeito da propria arquitetura curricular adotada pela proposta.

A leitura do quadro de temas geradores revela que a matematica é convocada a dialogar
com no¢des amplas como globalizagdo, conhecimento, cultura, economia solidaria,
empreendedorismo, desenvolvimento sustentavel, ciéncia, tecnologia e mundo do trabalho
(Bahia, 2022, p. 62). Esses temas ndo sdo especificos da matematica, mas funcionam como
moldura discursiva que orienta a inser¢do do componente no curriculo. A matematica, nesse
sentido, ¢ posicionada como saber capaz de contribuir para a compreensdo da sociedade
contemporanea, das relagdes econdmicas e das dinamicas produtivas.

Esse enquadramento produz um primeiro efeito de legitimacdo: a matematica passa a
ser associada a questdes consideradas socialmente relevantes, refor¢ando sua necessidade no
percurso formativo dos jovens e adultos.

Ao mesmo tempo, embora os temas geradores proponham a articulacdo entre a
matematica e questdes como cultura, mundo do trabalho, economia solidaria e
desenvolvimento sustentavel, o documento ndo explicita como esses temas reconfiguram a
sele¢do ou a organizacao dos conhecimentos matematicos. Nas aprendizagens desejadas e nos
saberes necessarios, a drea permanece estruturada pelos objetos tradicionais do componente,
como fung¢des, geometria, estatistica, contagem e modelagem (Bahia, 2022). Assim, os temas
geradores funcionam como horizonte de contextualiza¢do do ensino, enquanto a organizagao
epistemologica da matemadtica permanece inalterada.

O segundo nivel de organizacao do curriculo explicita ainda mais como a matematica
¢ apresentada e legitimada. Nas aprendizagens desejadas, o documento descreve aquilo que o
estudante deve desenvolver ao longo do percurso, sempre mediado por cddigos que padronizam

€ organizam essas expectativas.

FIGURA 4: Quadro das aprendizagens desejadas
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APRENDIZAGENS DESEJADAS

ADEMSIIIMATO1 - Compreender o contexto socioecondmico e cultural através da andlise qualitativa dos
dados quantitativos representados gréfica ou algebricamente.

ADEMSIIIMATO2 - Aperfeicoar a leitura e a compreensdo da realidade, reconhecendo as formas geométricas
presentes nos espagos, geografico e social.

ADEMSIIIMATO3 - Associar os diferentes modelos econdmicos desenvolvidos pelas sociedades, em diferentes
épocas e espagos, entendendo a relagdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais, a economia e a vida humana.

ADEMSIIIMATO4 - Relacionar o cooperativismo e o empreendedorismo, como praticas coletivas solidarias
de organizagdo do trabalho, entendendo o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais.

ADEMSIIIMATOS5 - Melhorar as condicdes de vida e de trabalho, aplicando conceitos, procedimentos e
estratégias matematicas em diferentes contextos.

ADEMSIIIMATO06 - Reconhecer a importancia do acesso aos bens culturais, estabelecendo relagdes entre a
expressdo artistica e a expressao corporal.

ADEMSIIIMATO7? - Apreciar e criar produgdes culturais individuais ou coletivas, utilizando as linguagens artisticas
e corporais.

ADEMSIIIMATO8 - Desenvolver formas de interagir com no meio em que vive, expressando, sensibilidade,
ludicidade e criatividade através do corpo e da arte.

ADEMSIIIMATO9 - Respeitar, valorizar e vivenciar a cultura popular, como expressdo da cultura e da identidade de
um grupo social.

ADEMSIIIMAT10 - Reconhecer o ambiente escolar como espago de manifestagdo da identidade artistico-cultural
da comunidade.

ADEMSIIIMAT11 - Utilizar-se do talento artistico/corporal, participando de eventos e atividades culturais
locais, nacionais e internacionais.

ADEMSIIIMAT12 - Articular as diferentes manifestagdes da cultura artistica e corporal as Areas de Conhecimento.

Fonte: Bahia (2022, p. 62-63)

A andlise desse quadro evidencia que a matematica aparece, majoritariamente,
associada a ideia de aplicag@o e funcionalidade. Um exemplo emblemaético ¢ a aprendizagem
desejada ADEMSIIIMATOS, que propde “melhorar as condi¢des de vida e de trabalho,
aplicando conceitos, procedimentos e estratégias matematicas em diferentes contextos” (Bahia,
2022, p. 62). Nesse enunciado, a matematica aparece prioritariamente como instrumento para
a resolucdo de problemas e para a melhoria das condi¢cdes de vida e trabalho, evidenciando
uma énfase em sua dimensao aplicada.

Outras aprendizagens desejadas reforgam essa ldgica, ao associar a matematica a leitura
da realidade socioecondmica, a organiza¢ao de informagdes e a tomada de decisdes. A presenca
constante da ideia de aplicagdo indica que a matematica ¢ legitimada por sua utilidade, por sua
capacidade de operar sobre o mundo e de auxiliar o sujeito a se orientar no cotidiano, no
trabalho e na vida social.

A propria forma de codificagdo dessas aprendizagens produz um efeito importante. O
codigo antecede o enunciado e o transforma em item curricular controlavel, listavel e
acompanhavel. A aprendizagem deixa de ser apenas um processo aberto e passa a ser registrada
como expectativa institucional, integrada a um percurso previamente estruturado.

A codificagdo das aprendizagens desejadas em enunciados acompanhados de codigos
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especificos transforma essas expectativas em objetos passiveis de registro, acompanhamento e
avaliagdo institucional. Nessa organiza¢do, a matematica ¢ apresentada como um saber cujo
desenvolvimento pode ser monitorado e certificado ao longo do percurso formativo.

E nos saberes necessarios que a matematica se apresenta de forma mais explicita e
técnica. Nesse nivel, os contetidos aparecem claramente definidos, revelando quais
conhecimentos matematicos sdo considerados indispensaveis para a consolidagdo do percurso

formativo.
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FIGURA 5: Quadro dos saberes necessarios

SABERES NECESSARIOS — SEGMENTO 11l - MATEMATICA

SNEMSIIIMAT13 - compreende e  posiciona-se
sobre informagBes estatisticas de natureza social,
econdmica, politica e cientifica;

SNEMSIIIMATO1 - compreende o conceito de fungdo,
associando-o a exemplos da vida cotidiana;

SNEMSIIIMAT14 -
adequada de organizar informacdes,
simplificando cdlculos em situagdes reais de grande
quantidade de dados;

SNEMSIIIMATO02 - associa diferentes funcBes a seus decide sobre a forma mais

gréficos correspondentes; nimeros e

SNEMSIIIMATOS3 - |é e interpreta diferentes linguagens e

4 s SNEMSIIIMAT15 - utiliza o conhecimento geométrico
representagdes envolvendo variagdes de grandezas e

: - . s - araleitura, compreensdo e agdo sobre a realidade;
identifica regularidades em expressdes matematicas, P e P § s

estabelecendo relagdes entre as variaveis;

SNEMSIIIMATO4 - utiliza e interpreta modelos para
resolugdo de problemas, envolvendo medigdes (calculos
de distancias inacessiveis e modelos que correspondem a

SNEMSIIIMAT16 - identifica e faz uso de diferentes
formas para realizar medidas e célculos;

fenémenos periddicos);

SNEMSIIIMATOS -
relagdes trigonométricas

contextos sociais;

SNEMSIIIMATO6 - identifica dados e relagdes geométricas
relevantes na resolugdo de situagdes-problema;

Reconhece o uso de SNEMSIIIMAT17 - utiliza propriedades geométricas

em diferentes épocas e | para medir, quantificar e fazer estimativas;

SNEMSIIIMAT18 - interpreta e faz uso de modelos
para aresolugdo de problemas geométricos;

SNEMSIHIMATO7 - analisa e diferentes

representagdes de figuras planas, como desenhos, mapas

interpreta SNEMSIIIMAT19 - identifica formas adequadas para
descrever, representar dados numéricos e informagdes
de natureza social, econdémica, politica, cientifico-|
tecnoldgica ou abstrata;

SNEMSIIIMAT20 - Identifica regularidades para
estabelecer regras e propriedades em processo de
contagem;

SNEMSIIIMAT21 - utiliza o raciocinio combinatério
nos processos de contagem;

plantas de edificios, etc.;

SNEMSIIIMATOS - usa formas geométricas planas e espaciais
para representar o mundo real;

SNEMSIIIMATO09 - faz uso de escalas em representagdes
planas;

SNEMSIIIMAT22 - compreende o significado e a
importancia da probabilidade como meio de prever
resultados;

SNEMSIIIMAT10 - reconhece que uma mesma situacdo

pode ser tratada com diferentes instrumentos

matematicos;

SNEMSIIIMAT11 - |é e interpreta dados e informagdes de
carater estatistico apresentados em diferentes linguagens
e representagdes;

SNEMSIIIMAT23 - quantifica e faz previsbes em
situagBes aplicadas a diferentes dreas do conhecimento
e da vida cotidiana que envolva o pensamento

probabilistico;

SNEMSIIIMAT12 - obtém médias e avalia desvios de
conjuntos de dados ou
naturezas;

SNEMSIIIMAT24 - associa situagdes e problemas
geométricos a suas correspondentes formas algébricas
erepresentagdes gréficas e vice-versa;

informagdes de diferentes

Fonte: Bahia (2022, p. 63)

A leitura do quadro dos saberes necessarios evidencia a presenca de contetdos classicos
do ensino regular, como fungdes, estatistica, geometria, trigonometria, escalas, modelos
matematicos, probabilidade e raciocinio combinatério. Exemplos disso sdo os saberes
SNEMSIIIMATOS, que trata do uso de relagdes trigonométricas em diferentes épocas e

contextos sociais; SNEMSIIIMATI17, que propde o uso de propriedades geométricas para
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medir, quantificar e fazer estimativas; SNEMSIIIMATI19, voltado a organizagdo e
representacdo de dados de natureza social, econdmica e politica; e SNEMSIIIMAT22, que
aborda o significado e a importancia da probabilidade como meio de prever resultados (Bahia,
2022, p. 63).

Embora alguns desses saberes mencionem contextos sociais ou cotidianos, a
matematica que se apresenta no curriculo da EJA permanece fortemente ancorada em uma
tradi¢do escolar ja consolidada. Os enunciados mobilizam termos como “contextos sociais”,
“vida cotidiana” e “mundo do trabalho”, mas o documento ndo explicita quais praticas
matematicas concretas dos sujeitos sdo reconhecidas, nem quais repertérios produzidos nos
territdrios, nas experiéncias laborais ou nas culturas populares podem ser considerados como
saber matematico legitimo. O cotidiano aparece como categoria genérica, abstrata, mais como
cenario de aplicagao do conhecimento escolar do que como fonte produtora de outros modos
de pensar e fazer matematica.

Esse movimento ajuda a compreender que a matemadtica validada pelo curriculo ¢
aquela reconhecida institucionalmente, aquela que pode ser codificada, organizada em quadros,
acompanhada e consolidada ao longo do percurso formativo. Nao se trata de uma escolha
neutra. Como afirmam Pinheiro, Carmo e Pina (2020, p. 14), “o curriculo ndo ¢ neutro nem
aleatério, por isso, € preciso refletir sobre o porqué de determinado conhecimento fazer parte
do programa da escola e representar os interesses de alguns grupos”. Nesse sentido, os saberes
matematicos selecionados e descritos nos quadros do Segmento III revelam quais
conhecimentos sdo autorizados a ocupar o espaco curricular e quais permanecem silenciados.

Essa selecdo e organizagdo da matematica devem ser compreendidas no interior de uma
politica publica educacional. Politica publica, aqui, ¢ entendida como “tudo aquilo que um
governo faz ou deixa de fazer em educacao” (Oliveira, 2023, p. 1). Assim, a forma como a
matematica ¢ organizada no curriculo da EJA ndo ¢ apenas uma decisdo pedagdgica, mas uma
acdo politica do Estado, que define prioridades, expectativas de aprendizagem e modos
legitimos de formagao dos sujeitos jovens e adultos.

A propria Politica de EJA da Rede Estadual da Bahia ja reconhecia, desde 2009, que
“todo curriculo e toda pratica pedagdgica estdo amparados em uma concepgdo de educagao,
em uma visdo de mundo que termina por indicar um determinado perfil do sujeito para quem
se pensa o curriculo” (Bahia, 2009, p. 11). Ao observar a matematica presente no Organizador
Curricular de 2022, ¢ possivel perceber que o perfil de sujeito produzido € aquele que domina
determinados contetidos matematicos escolares, capazes de organizar dados, calcular, medir,

prever e tomar decisdes, especialmente em contextos associados ao trabalho e a vida pratica.
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Essa concepcao dialoga com outro trecho da Politica de EJA da Bahia, quando afirma
que deve ser assegurado “o acesso ao conhecimento, a riqueza cultural, a diversidade de
linguagem, a consciéncia corporal e as multiplas possibilidades e complexidades do mundo do
trabalho” (Bahia, 2009, p. 12). No entanto, ao observar especificamente o componente
matematica, percebe-se que esse acesso se da de forma limitada, privilegiando uma matematica
funcional e instrumental, em detrimento de uma abordagem que reconheca a pluralidade de
saberes matematicos construidos pelos préprios sujeitos da EJA.

Essa tensdo se intensifica quando se considera que a proposta pedagdgica da EJA esta
pautada “pelo dever do Estado de garantir a Educa¢do Bésica as pessoas jovens e adultas, na
especificidade do seu tempo humano” (Bahia, 2009, p. 11). Embora o discurso da
especificidade do tempo humano esteja presente nas diretrizes gerais, no curriculo de
matematica essa especificidade nao se traduz em escolhas epistemoldgicas diferenciadas.

Na proposta curricular analisada, observa-se que a drea de Matematica ¢ organizada a
partir de cddigos, saberes necessarios e aprendizagens desejadas previamente definidos,
comuns aos sujeitos da etapa, sem diferenciacdes epistemologicas decorrentes das distintas
trajetorias de vida apresentadas como constitutivas da EJA. Embora o documento reconhega,
em sua parte introdutdria, a diversidade de experiéncias dos estudantes, essa diversidade nao
se materializa na selecdo dos conhecimentos matematicos propostos, que permanecem
organizados em torno de contetidos e aprendizagens padronizadas.

Nesse sentido, a matematica curricular pode ser compreendida como parte de um
dispositivo mais amplo. Como afirma Foucault (2023, p. 246), “o dispositivo estd sempre
inscrito num jogo de poder, estando sempre, no entanto, ligado a configuragdes de saber que
dele nascem, mas que igualmente o condicionam”. Ao organizar os conhecimentos
matematicos em codigos, distribui-los por etapas formativas e associa-los a aprendizagens
desejadas e critérios de acompanhamento, a proposta curricular produz uma forma especifica
de ordenar os percursos escolares.

E a partir desses mecanismos concretos que a nogdo foucaultiana de dispositivo se torna
produtiva para a analise, uma vez que o curriculo ndo apenas seleciona conhecimentos, mas
também estabelece modos de acompanhamento, progressao e certificagdo dos estudantes.

Essa leitura se afasta de qualquer tentativa de aplicar um “modelo foucaultiano pronto”
ao documento. Como lembra Veiga-Neto (2009, p. 91-92), Foucault ndo parte de uma teoria
que define previamente como deve ser o sujeito ou a institui¢cao, mas oferece ferramentas para
analisar como esses sujeitos e instituigdes sao produzidos historicamente. Assim, o interesse

aqui ndo ¢ julgar se o curriculo esta certo ou errado, mas compreender que efeitos ele produz



70

ao legitimar determinados saberes matematicos e silenciar outros.

Ao tratar os documentos curriculares como discursos vivos, torna-se possivel
transforma-los em monumentos de analise, como propoe Fischer (2012, p. 44), descrevendo as
praticas e relagdes historicas que neles se materializam. Nesse caso, o discurso curricular da
matematica revela uma racionalidade que privilegia a organizagdo, a previsibilidade e a
funcionalidade do conhecimento, alinhando-se a uma ldégica de acompanhamento e
consolidag@o do percurso formativo.

Essa racionalidade ndo pode ser compreendida apenas como técnica. Ela esta vinculada
a modos de governar. Como aponta Foucault (2008, p. 365), governar implica conhecer os
elementos que permitem manter e organizar uma determinada ordem. O curriculo de
matematica, ao definir conteudos, codigos, aprendizagens desejadas e saberes necessarios, atua
como operador desse governo, produzindo sujeitos capazes de gerir a si mesmos, suas praticas
e suas escolhas, dentro de limites previamente estabelecidos.

Essa constatacdo dialoga com criticas ja presentes na literatura sobre a EJA. Januario,
Freitas e Lima (2014, p. 543) alertam para os riscos de uma educagdo planejada apenas para
atender as necessidades do mercado de trabalho, pois isso pode reduzir os alunos trabalhadores
a meros objetos da producdo. Embora o curriculo da EJA da Bahia afirme compromissos com
a formacdo humana e com a Educagdo Popular, no componente matematica observa-se uma
predominancia de uma racionalidade cognitiva, instrumental e condicionante, que merece ser
problematizada.

Por fim, ¢ importante reconhecer que a EJA também ¢ espacgo de resisténcia. Como
aponta Xavier (2023), a modalidade resiste as tentativas de padronizacdo impostas pelas
politicas educacionais nacionais, que tendem a reduzir a complexidade dos sujeitos e de suas
experiéncias. Essa resisténcia, contudo, ndo se manifesta de forma plena no curriculo de
matematica analisado, que ainda carrega fortes marcas de padronizacdo, codificagdo e

normaliza¢do do saber.

5.4 Matematica e fins sociais: producdo de condutas, qualidades e expectativas sobre o sujeito

Ao observar o conjunto das aprendizagens desejadas, dos saberes necessarios e dos
aspectos cognitivos, socioformativos e socioemocionais do Segmento III, nota-se que as

expectativas dirigidas aos estudantes ultrapassam o dominio de contetidos estritamente
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matematicos. Entre as aprendizagens desejadas aparecem enunciados que articulam os
conhecimentos matematicos ao cooperativismo, ao empreendedorismo, ao desenvolvimento
sustentavel, ao uso responsavel das tecnologias, ao planejamento financeiro e a participagdo
em praticas sociais (Bahia, 2022). Do mesmo modo, os aspectos socioformativos incluem
expectativas relacionadas a autonomia, a responsabilidade, ao didlogo, a colaboracdo e ao
protagonismo dos estudantes.

Esse conjunto de enunciados indica que a matematica nao ¢ apresentada apenas como
um conteudo escolar a ser aprendido. Ela passa a integrar uma estratégia mais ampla de
formagdo dos sujeitos, na medida em que os conhecimentos matematicos sdo articulados ao
desenvolvimento de determinadas condutas, valores e modos de participacao social.

Se compreendermos politica publica como “tudo aquilo que um governo faz ou deixa
de fazer em educagao” (Oliveira, 2023, p. 01), entdo o curriculo da EJA na Bahia ¢, ele proprio,
uma politica publica em agdo. Ele ndo apenas organiza contetidos; ele define prioridades,
desenha expectativas e estabelece finalidades. Ele decide que tipo de formagdo sera
considerada necessaria.

A propria Politica de EJA da Rede Estadual da Bahia (2009) ja anunciava isso ao
afirmar que “Todo curriculo e toda pratica pedagdgica estdo amparados em uma concepg¢ao de
educacdo, em uma visao de mundo que termina por indicar um determinado perfil do sujeito
para quem se pensa o curriculo” (Bahia, 2009, p. 11). Essa afirma¢do ¢ fundamental. Ela
reconhece que o curriculo nunca € neutro. Ele sempre projeta um sujeito desejado.

No documento analisado, isso aparece com clareza quando a matematica ¢ associada
explicitamente a melhoria das condicdes de vida e de trabalho. A aprendizagem
ADEMSIIIMATOS propde: “Melhorar as condi¢des de vida e de trabalho, aplicando conceitos,
procedimentos e estratégias matematicas em diferentes contextos” (Bahia, 2022). Aqui, a
matematica ndo ¢ apresentada como saber abstrato, ela ¢ ferramenta de transformagao pratica.

Na Etapa VI, surge inclusive a formulacdo “A ciéncia a servi¢o da vida e do trabalho”
(Bahia, 2022). Essa expressao funciona como eixo discursivo. Aprender matematica ¢ aprender
a servir a vida pratica e ao mundo do trabalho. Nao ¢ por acaso que outras aprendizagens
reforcam essa dire¢ao:

e ADEMSIIIMATO1 propde compreender o contexto socioecondmico por meio
da analise de dados quantitativos;
e ADEMSIIIMATO2 indica aperfeicoar a leitura da realidade reconhecendo

formas geométricas nos espacos geografico e social;
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e ADEMSIIIMATO3 sugere associar modelos econdomicos ao desenvolvimento
das ciéncias naturais ¢ a vida humana (Bahia, 2022).

A matematica é, portanto, apresentada como instrumento de leitura do social, da
economia e da cultura. Mas essa leitura € sempre operacional: analisar, aplicar, interpretar,
relacionar, a énfase recai na funcionalidade.

Esse movimento dialoga com o alerta de Pinheiro, Carmo e Pina (2020, p. 14), quando
afirmam que “o curriculo ndo € neutro nem aleatorio, por isso, ¢ preciso refletir sobre o porqué
de determinado conhecimento fazer parte do programa da escola e representar os interesses de
alguns grupos.” Se a matemadtica ocupa esse lugar estratégico, ¢ porque ela representa algo
maior: uma racionalidade de organizagdo da vida.

Ao mesmo tempo, o documento afirma que a EJA deve assegurar “o acesso ao
conhecimento, a riqueza cultural, & diversidade de linguagem, a consciéncia corporal e as
multiplas possibilidades e complexidades do mundo do trabalho” (Bahia, 2009, p. 12). O
mundo do trabalho aparece como horizonte constante. A forma¢do matematica se insere nesse
cenario como ferramenta para compreender e atuar nesse mundo.

Nos Aspectos Cognitivos do Segmento III aparecem: oralidade persuasiva, leitura
critica-reflexiva, escrita alto-proficiente, logica, argumentagdo, uso dos saberes escolares no
cotidiano da comunidade (Bahia, 2022). J4 nos Aspectos Socioformativos surgem
empoderamento, sistematizagdo do conhecimento, atuacdo critica sobre situagdes-problema
(Bahia, 2022). E nos Aspectos Socioemocionais aparecem autonomia, autocuidado,
autoconfianga, criatividade, consciéncia critica e responsabilidade (Bahia, 2022).

O conjunto desses codigos forma um desenho de sujeito, um sujeito 1dégico,

argumentativo, organizado, autbnomo e responsavel, um sujeito capaz de sistematizar
conhecimento e aplicd-lo no cotidiano. A matemadtica, ao estar integrada nesse pacote
formativo, participa diretamente da produgdo dessas qualidades.
Essa estrutura se aproxima daquilo que Foucault (2010b, p. 200) descreve ao falar de textos
que propdem regras de conduta e funcionam como operadores praticos, exigindo ser lidos,
aprendidos e postos a prova, com a finalidade de moldar o sujeito. O curriculo, nesse sentido,
ndo ¢ apenas documento administrativo, ele ¢ operador de condutas.

Quando o documento afirma que o trabalho deve ser assumido como principio
educativo e que os processos educacionais podem ser instrumentos de critica social ou
promotores de uma nova sociedade (Bahia, 2022, p. 79), ele coloca o trabalho no centro da

formacdo. A matematica, inserida nesse quadro, torna-se saber estratégico para operar nesse
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mundo, ela auxilia na organizacdo, na previsao, no calculo, na leitura de dados, na tomada de
decisoes.

Entretanto, como alertam Januario, Freitas e Lima (2014, p. 543), ndo se pode admitir
que a educacdo seja planejada apenas para atender as necessidades do mercado de trabalho,
pois isso reduziria os estudantes a objetos da producdo. Essa adverténcia ¢ importante aqui,
embora o documento mencione criticidade e formac¢ao humana, a recorréncia do trabalho como
eixo central pode aproximar a matematica de uma racionalidade instrumental.

Ao mesmo tempo, o documento também afirma que gestores e educadores devem
alinhar discurso e pratica aos referenciais da Educacao Popular (Bahia, 2009, p. 22). Isso cria
uma tensdo interessante. De um lado, a matematica aparece vinculada a eficiéncia e
organizacdo produtiva. De outro, ha a intengdo declarada de aproximag¢do com principios
emancipatorios.

Pinheiro, Carmo e Pina (2020, p. 2) lembram que “Toda politica educacional ¢
construida por meio de influéncias [...] e os organismos internacionais fazem pressdes na sua
elaboragdo.” Isso ajuda a compreender por que, muitas vezes, a linguagem da eficiéncia, da
competéncia e da empregabilidade ganha for¢a nos curriculos contemporaneos.

Foucault (2008, p. 365) afirma que “quem governa precisa conhecer os elementos que
possibilitam a manuten¢do do Estado”. Organizar o curriculo, definir competéncias e estruturar
aprendizagens ¢ também uma forma de governar. O dispositivo curricular, como lembra
Foucault (2023, p. 246), “esta inscrito em um jogo de poder e ligado a configuragdes de saber
que o condicionam”.

Nesse sentido, a matematica funciona como saber legitimo e estratégico, ela ndo precisa
ser justificada epistemologicamente no documento, sua legitimidade estd dada pela sua
utilidade social, ela € util para o trabalho, para a economia, para a organizagao da vida pratica.
A EJA, como lembra Xavier (2023), resiste as padronizagdes impostas pelas politicas
educacionais que reduzem a complexidade dos sujeitos. Entretanto, ao organizar a matematica
por codigos, etapas e aprendizagens consolidadas, o curriculo também participa de um
movimento de sistematizacdo e normatizacao.

Isso ndo significa negar a importancia da matematica. Significa reconhecer que ela ndo
¢ neutra. Como afirma Fischer (2012, p. 104), € preciso prestar atencdo a linguagem como
produtora de discursos. E, como ela também lembra, os documentos devem ser tratados como
monumentos histéricos (Fischer, 2012, p. 44), pois neles esta materializado o discurso de uma
¢poca.

O que esse discurso revela? Que a matematica serve para melhorar a vida, organizar o
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trabalho, interpretar dados, agir no mundo contemporineo, mas também revela que o sujeito
da EJA deve ser autobnomo, responsavel, organizado e produtivo, deve gerir sua propria
trajetoria.

Assim, a matematica na EJA da Bahia ndo ¢ apenas conteudo, ela € parte de uma politica
publica que produz expectativas, orienta comportamentos e desenha um perfil de sujeito. Um
sujeito que aprende a ler dados, a interpretar graficos, a compreender fungdes e geometria, mas
também aprende a se organizar, a planejar, a decidir e a responder as exigéncias sociais. Essa

¢ a forca do curriculo enquanto politica: ele ndo apenas ensina. Ele forma modos de ser.

5.5 Normalizagdo, avaliacdo e classificacdo: acompanhamento do percurso e governo

das condutas

Se nos topicos anteriores observamos como o curriculo organiza saberes e projeta um
determinado perfil de sujeito, aqui o foco se desloca para outro eixo fundamental: 0 modo como
a proposta curricular mede, acompanha, classifica e regula os estudantes da EJA. E nesse ponto
que o discurso da formacgao encontra o discurso da avaliagao e ambos passam a operar juntos.

O documento afirma que o Acompanhamento do Percurso de Aprendizagem na EJA
deve considerar “as especificidades dos tempos humanos e as diversas formas de organizagao
de vida, trabalho e sobrevivéncia dos coletivos populares” (Bahia, 2022, p. 83). Essa
formulacao retoma um principio ja presente na Politica de EJA (2009), segundo a qual a
educagdo deve ser garantida na especificidade do tempo humano, considerando experiéncias e
formas de vida proprias da juventude e da vida adulta (Bahia, 2009, p. 11).

A linguagem ¢ sensivel, discurso € inclusivo, o texto formula perguntas que parecem
abrir espago para escuta: Quais referenciais deverdo orientar o acompanhamento?
Como professores(as) e estudantes poderdo (re)orientar o trabalho educativo?
Quem s3o os estudantes, que saberes trazem, como aprendem, quais seus desejos e
expectativas? (Bahia, 2022, p. 83).

Entretanto, logo apds essas perguntas, o documento estabelece critérios concretos que
estruturam o acompanhamento:

« Utilizar o didlogo como mediacio entre professor(a) e estudante;

. Estimular a participagdo ativa,

* Considerar a produgcdo diaria como instrumento de coleta de dados;



75

. Reorientar aprendizagens que ainda nao ocorreram;
. Recolher e corrigir produgdes respeitando autoria;

* Descrever, por meio de registros trimestrais, a trajetoria educacional do estudante

Aqui aparece um primeiro movimento importante: o percurso deixa de ser apenas
experiéncia formativa e passa a ser documento. Ele € registrado, descrito, classificado. O texto
determina ainda que “ndo deve haver retencdo dos(as) estudantes entre os Eixos e/ou Etapas
de um mesmo Segmento, salvo se a frequéncia for insuficiente a ponto de inviabilizar o
acompanhamento do processo formativo” (Bahia, 2022, p. §83).

Essa logica de acompanhamento continuo encontra correspondéncia direta nas
normativas que regulamentam a modalidade, especialmente na Portaria n® 2814/2025, que
estabelece a utilizagdo de instrumentos especificos para o registro e analise das aprendizagens,
organizados por codigos padronizados que indicam diferentes estagios de desenvolvimento dos
estudantes, como Aprendizagem a Construir (AAC), Aprendizagem em Construgdo (AEC) e
Aprendizagem Construida (AC). Tais classificagdes, associadas ao acompanhamento
sistematico do percurso, evidenciam a institucionalizagdo de mecanismos de registro,
monitoramento e organizacao das trajetorias formativas (Bahia, 2025a).

A nao retencdo parece indicar flexibilizacdo, contudo, a frequéncia permanece como
critério decisivo. O estudante pode avancar, mas precisa estar presente, a auséncia precisa ser
justificada, a infrequéncia pode gerar reprovacao. Ha também previsao de retorno ao processo
no ponto em que parou, Conselho de Classe para certificacdo, possibilidade de retomar
componentes por eixo tematico e conclusio por meio de Exames de Certificacdo (Bahia, 2022).
O percurso ¢ reorganizavel, mas dentro de regras definidas.

Além disso, as orientagdes procedimentais tornam o sistema avaliativo ainda mais
estruturado, a autoavaliagdo ao final de cada unidade letiva, sob os mesmos critérios utilizados
pelos professores (Aspectos Cognitivos, Aspectos Socioformativos e Aprendizagens
Desejadas) usando as legendas AC, EC, C. Parecer descritivo fundamentado nos aspectos e
aprendizagens.

Conselho de Classe em quatro momentos: dois analiticos e interventivos, um
diagnostico e um deliberativo. Recuperacdo paralela quando o estudante ndo demonstrar
conhecimentos. Verificagdo da aprendizagem organizada em trés momentos (VA', VA2, VA?3),
envolvendo escrita, oralidade, frequéncia e comportamento.

Uso do Barema Conceitual EJA como parametro. Frequéncia como objeto de

reprovagdo, exigindo justificativa para infrequéncias e atrasos. Esse conjunto mostra que o
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acompanhamento € permanente e sistematico, ele envolve registros, prazos, pareceres,
conselhos, instrumentos digitais e categorias classificatorias.

Um dos elementos mais expressivos dessa logica esta nas legendas C, EC, AC e SC,
descritas como “percurso em movimento” (Bahia, 2022). O préprio documento explica:

e (C — sinal verde: aprendizagem no caminho certo.

e EC — sinal amarelo: momento de atengao.

e AC — ssinal vermelho: “para tudo! muda tudo!”.

e SC — sem sinal: necessidade de busca ativa, sob risco de cancelamento de matricula.

Essa metafora do semaforo ndo ¢ apenas ilustrativa, ela organiza um modo de olhar
para o estudante, o percurso passa a ser representado como estado de alerta (Verde, amarelo,
vermelho). O estudante ndo ¢ apenas alguém que aprende; ele € alguém que se encontra em
determinado nivel classificatorio.

O documento afirma que entre essas legendas ha “possibilidades de mudancga”,
entretanto, ao estruturar o percurso dessa forma, institui-se uma légica de normaliza¢ao: had um
padrao esperado, e o estudante ¢ medido em relagao a ele.

O efeito dessa organizacdo ndo € apenas descrever o percurso do estudante, mas
produzir um modo especifico de acompanha-lo. Ao transformar o processo formativo em
indicadores de desempenho permanentemente atualizados, o curriculo torna cada estudante
comparavel em relagdo a um padrao previamente definido.

As categorias deixam de funcionar apenas como instrumentos pedagogicos e passam a
constituir mecanismos de visibilidade e intervencdo, permitindo identificar quem corresponde
as expectativas da proposta e quem demanda acdes corretivas. Assim, a possibilidade de
mudanca anunciada pelo documento ndo rompe com a logica classificatoria; ao contrario,
reforca-a, pois a mudanga ocorre sempre em referéncia aos parametros instituidos pelo proprio
curriculo.

Nessa perspectiva, a classificagdo nao opera como simples registro administrativo. Ela
constitui uma tecnologia de normalizacao, pois estabelece um campo continuo de observagao,
comparagao e corre¢do das condutas. O estudante permanece permanentemente inscrito em um
circuito de acompanhamento no qual seu percurso € medido, registrado e reavaliado em relagao
as expectativas curriculares.

Foucault afirma que o dispositivo esta inscrito em um jogo de poder ligado a
configuragdes de saber que o condicionam (Foucault, 2023). O curriculo da EJA funciona como

esse dispositivo. Ele articula saberes, instrumentos, registros e classificagdes que organizam a
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conduta dos sujeitos.

Mesmo quando o texto insiste na dialogicidade e na educa¢do humanizadora, ele institui
um regime de visibilidade permanente, “producdo didria ¢ coleta de dados”; “frequéncia ¢
critério formal”; “comportamento integra a avaliagao”.

Nesse cenario, a matematica participa do mesmo regime. Ela ndo ¢ tratada como area
exclusiva de avanco, mas suas aprendizagens desejadas e seus saberes necessarios entram na
logica do parecer descritivo, da autoavaliagdo e das legendas.

O sujeito matematico produzido aqui ndo ¢ apenas aquele que domina conteudos, €
aquele que demonstra regularidade, engajamento, responsabilidade e capacidade de consolidar
aprendizagens. E importante destacar também algumas tensdes: como os docentes operam esse
sistema? Foram preparados para compreender o Percurso Construido como processo formativo
ou ele se torna apenas formalidade burocratica? O curriculo pode propor acompanhamento
sensivel, mas sua efetividade depende de como ¢ apropriado na prética.

Além disso, surge outra questdo decisiva: o estudante compreende esse processo? Ele
entende os codigos, as categorias, as legendas? Ou essas classificacdes operam principalmente
no nivel institucional?

Quando se afirma que “os critérios de acompanhamento da aprendizagem devam ser
conhecidos por todos os sujeitos do processo educativo” (Bahia, 2022, p. 83), o texto assume
que ha transparéncia, porém, na pratica, o regime avaliativo pode funcionar mais como
mecanismo de gestao do que como instrumento de autonomia. Se toda politica publica ¢ aquilo
que o governo faz ou deixa de fazer (Oliveira, 2023, p. 01), entdo organizar avaliacdo dessa
forma ¢ também forma de governar.

O curriculo ndo apenas ensina matematica, historia ou lingua portuguesa. Ele organiza
comportamentos: presencga, participacao, producao, regularidade. Ele mede avango e estabelece
critérios de consolidacdo; Isso ndo significa negar o cuidado presente na proposta, o discurso
de formagao humanizadora, de respeito ao tempo humano e de compromisso emancipador esta
claramente expresso. Porém, simultaneamente, o documento estrutura um sistema detalhado
de acompanhamento que classifica, intervém e regula.

A matematica, inserida nesse arranjo, integra essa tecnologia de governo, pois ela nao
governa isoladamente, mas participa de um dispositivo mais amplo que mede, registra e
organiza trajetérias. O percurso estd em movimento, como afirma o documento, mas ¢ um
movimento permanentemente observado.

E ¢ exatamente nesse ponto que a analise se torna decisiva: compreender que avaliagao,

acompanhamento e classificacdo ndo sdo apenas procedimentos pedagdgicos, mas sim, sao
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praticas que produzem sujeitos.

Nessa logica, o curriculo ndo apenas verifica aprendizagens; ele fabrica um campo de
visibilidade permanente sobre os estudantes. Cada registro, classificacdo ou indicador participa
da produgao de sujeitos que aprendem a se reconhecer, avaliar e conduzir a si mesmos segundo
os parametros instituidos pela politica curricular. E nesse sentido que a avaliagdo deixa de ser

apenas uma técnica pedagdgica e passa a operar como tecnologia de governo das condutas.

5.6 Siléncios, auséncias e fissuras: diversidade anunciada e matematica pouco

atravessada

Ao longo do documento curricular da EJA da Bahia, a diversidade aparece com forga;
Fala-se em pluralidade, em cultura, em mundo do trabalho, em desenvolvimento local, em
formagdo cidada integral. Nos capitulos iniciais, especialmente quando apresenta os principios
e diretrizes, a proposta afirma explicitamente que o curriculo deve contemplar diversidade
sexual, cultural, de género, raca/etnia, crencas, valores e vivéncias como elementos
estruturantes. O discurso € amplo, inclusivo e politicamente marcado.

No entanto, quando deslocamos o olhar especificamente para o componente de
matematica no Segmento III, comecam a surgir siléncios importantes. O Organizador
Curricular do Ensino Médio da EJA afirma que o Segmento III esta estruturado em duas etapas:
Etapa VI, com os eixos “Globalizagao, Conhecimento e Cultura”, e Etapa VII, com o eixo
“Economia Solidaria e Empreendedorismo” (Bahia, 2022, p. 48). Dentro dessa organizacao, a
matematica aparece como parte da area “Matematica e suas tecnologias”, ao lado das demais
areas do conhecimento.

A Etapa VI ¢ apresentada como espaco que tem “como foco a relagdo do homem com
a sociedade, o mundo do trabalho, as relacdes com o conhecimento e a cultura numa
perspectiva global” (Bahia, 2022, p. 48). Ja a Etapa VII explora “as relagdes de trabalho através
dos sistemas de cooperativas, agricultura familiar”, discutindo “empreendedorismo social” e
“responsabilidade fiscal de forma autonoma, empoderada, criativa, l6gica e dindmica” (Bahia,
2022, p. 48).

O texto ¢ forte e envolvente, fala de globalizagdo como fendmeno que contribuiu para
uma sociedade “conectada, diversa, plural”, que exige desenvolvimento local e formacgao

cidada integral (Bahia, 2022, p. 48). Define cultura como “elemento indissociavel da condi¢do
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humana”, ligada a ancestralidade, as potencialidades e a expressdao do corpo e da alma (Bahia,
2022, p. 48-49). Afirma que a economia solidaria amplia o olhar sobre produc¢do, consumo e
sustentabilidade, despertando potencialidades e fomentando empreendedorismo sustentavel
(Bahia, 2022, p. 49). Declara ainda que toda a abordagem pedagogica esta voltada ao
desenvolvimento da leitura, da escrita, da oralidade e do pensamento critico, reflexivo e
cientifico (Bahia, 2022, p. 49).

Esse conjunto de enunciados produz um discurso curricular fortemente comprometido
com a formagdo humana integral, com a diversidade e com a participagdo social. Ao reunir
globalizagdo, cultura, economia solidaria, cidadania e pensamento critico como principios da
formacao, o documento constrdi um horizonte discursivo amplo para a EJA. Entretanto, quando
a analise se desloca para a organizagdo especifica da drea de Matematica, observa-se que parte
dessas dimensdes perde centralidade, cedendo lugar a estruturacdo por saberes necessarios,
aprendizagens desejadas e codigos curriculares. E justamente nesse deslocamento entre o
discurso geral da politica e sua materializa¢do na organizagdo do componente curricular que se
localiza uma das fissuras analisadas nesta pesquisa.

O discurso anuncia diversidade, pluralidade, cidadania, critica e formacao
humanizadora. Entretanto, quando observamos como a matematica ¢ efetivamente organizada
no Segmento III, percebe-se um contraste, ndo hd mengdo a etnomatematica, ndo ha referéncia
explicita a historia da matematica como constru¢do social, ndo ha discussdo sobre saberes
territoriais ou praticas matematicas situadas. A diversidade nao se materializa como eixo
estruturante do componente, permanecendo como principio geral do documento, mas nao
atravessa concretamente a matematica.

Quando perguntamos que saberes matematicos nao aparecem, a resposta se torna
reveladora. Nao aparecem saberes populares explicitados como matematica. Nao aparecem
praticas comunitarias nomeadas como producdo matemadtica. Nao aparecem experiéncias
territoriais descritas como formas legitimas de conhecimento matematico. O documento até
expressa valorizagdo da cultura em sentido amplo, mas essa valorizagdo nao se torna pauta
ativa quando o foco ¢ a matematica.

Mesmo quando surgem aprendizagens desejadas relacionadas a cultura, o0 movimento
¢ mais artistico e expressivo do que matematico-epistemologico. Nas etapas VI e VII, as
aprendizagens desejadas concentram-se em fungdes, geometria, estatistica, contagem,
modelagem, educacdo financeira e resolucdo de problemas, organizadas por codigos
especificos (ADEMS...). Mesmo quando os temas geradores sdo os mesmos apresentados para

todas as areas do conhecimento, eles funcionam como eixo de contextualizagdo, enquanto a
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organizacdo das aprendizagens permanece estruturada pelos contetidos e competéncias
proprios da disciplina (Bahia, 2022).

Isso evidencia que os temas geradores atravessam a drea de Matematica como contexto
de articulagdo curricular, mas nao reorganizam a logica epistemologica do componente, que
continua estruturado prioritariamente pelos contetidos e aprendizagens matematicas previstos
para cada etapa.

Isso produz um efeito importante: a matematica aparece como saber universal, técnico
e aplicavel. Ela serve para resolver problemas, interpretar dados, melhorar condi¢gdes de vida,
compreender o mundo do trabalho. Mas ndo ¢ apresentada como pratica cultural situada, ndo
se problematiza sua historicidade, nem se evidencia que diferentes grupos sociais produzem e
utilizam matematicas distintas.

Outro siléncio significativo ¢ a auséncia de didlogo com o campo da Educacdo
Matematica, ndo hd mengao a tendéncias, debates tedricos ou perspectivas que problematizem
o proprio ensino da matematica. O curriculo organiza contetidos e competéncias, mas nio
discute que matematica se ensina e por que se ensina dessa forma.

Esse siléncio € relevante porque o proprio documento anuncia que a cultura € “elemento
indissociavel da condi¢gdo humana” (Bahia, 2022, p. 48-49). Se cultura ¢ constitutiva da
experiéncia humana, seria possivel esperar que a matematica também fosse apresentada como
pratica cultural, no entanto, ela ¢ tratada prioritariamente como instrumento técnico de
aplicagao.

Quando a proposta afirma que toda a abordagem pedagogica estd voltada ao
desenvolvimento do pensamento critico, reflexivo e cientifico (Bahia, 2022, p. 49), cria-se uma
expectativa de aprofundamento epistemologico. Contudo, na matematica, essa criticidade
aparece muito mais ligada a interpretagcdo de dados e resolucao de problemas do que a reflexao
sobre a propria natureza do conhecimento matematico.

A diversidade, portanto, é anunciada no plano geral, mas pouco atravessa o componente
matematico, ela aparece nas diretrizes, mas ndo se concretiza na organizacao dos saberes
necessarios do Segmento III. A matematica permanece estruturada de forma tradicional,
mesmo quando inserida em eixos tematicos como Globalizacdo ou Economia Solidéria.

Ha também uma tensdo interna interessante, o documento afirma flexibilidade, nao
linearidade e possibilidade de adaptacdo conforme realidade de cada unidade escolar. Essa
abertura poderia permitir que professores incluissem saberes locais, experiéncias concretas €
praticas matematicas do cotidiano dos estudantes, contudo, essa possibilidade nao ¢

explicitamente incentivada no interior do componente. A fissura esta justamente ai: discurso
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de pluralidade e tempo humano de um lado; estrutura codificada e contetido pouco atravessado
pela diversidade de outro.

Outro ponto importante diz respeito as experiéncias dos sujeitos da EJA que ndo
encontram lugar claro no curriculo matematico. A proposta reconhece que os estudantes trazem
trajetorias interrompidas, historias de trabalho e experiéncias de vida.

Embora o documento reconheca, em seus principios gerais, que os estudantes da EJA
chegam a escola com trajetorias interrompidas, experiéncias de trabalho e historias de vida, a
organizacao da area de Matematica ¢ estruturada por temas geradores, saberes necessarios €
aprendizagens desejadas definidos para cada etapa. As experiéncias dos estudantes aparecem
como horizonte pedagodgico geral da modalidade, mas a organizagdo do componente se
materializa por meio de codigos de aprendizagem, contetidos e habilidades especificas da area
(Bahia, 2022).

Nao se fala em inicia¢do cientifica vinculada a matematica na EJA. Nao se discute
historia da matematica como forma de compreender disputas, descobertas e contextos sociais.
Nao se evidencia como a matematica pode ser atravessada por experiéncias de periferias, do
campo, de mercados populares ou de praticas cotidianas especificas.

Os temas geradores possibilitam que o professor estabeleca relagdes entre os contetidos
matematicos e as experiéncias sociais dos estudantes. Entretanto, a estrutura do componente
permanece organizada pelas aprendizagens desejadas e pelos saberes necessarios previamente
definidos para cada etapa, indicando que essas aproximacdes ocorrem no plano da
contextualizagdo pedagogica, e ndo da reorganizacdo da ldgica interna do curriculo.

Nas etapas VI e VII, as aprendizagens desejadas concentram-se em fungdes, geometria,
estatistica, modelagem, educagdo financeira, contagem e resolugdo de problemas, articuladas
aos respectivos saberes necessarios. Ainda que os temas geradores proponham relagdes com
cultura, trabalho e desenvolvimento local, a organizagdo do componente permanece estruturada
prioritariamente pelos objetos de conhecimento e pelas aprendizagens matematicas previstas
para cada etapa (Bahia, 2022). Nessa configuracao, a matematica ¢ apresentada como um saber
especializado que dialoga com temas sociais, mas preserva sua organizacao disciplinar.

Ao mesmo tempo, o mundo do trabalho aparece com bastante forca. A Etapa VII
enfatiza empreendedorismo, capital social, humano e produtivo (Bahia, 2022, p. 49). A
matematica, nesse cendrio, ¢ convocada como ferramenta para agir nesse mundo. Fala-se em
cooperativismo, organizagao, responsabilidade fiscal, estratégia e inovacao.

O conflito social aparece diluido, desigualdade e a precarizagdo nao sdo tratadas

diretamente na matematica, o foco se desloca para qualificacdo, melhoria de vida e
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desenvolvimento local. A matemadtica participa dessa logica ao se apresentar como instrumento
de organizagdo e eficiéncia.

Talvez o maior siléncio da matematica nesse curriculo esteja justamente na auséncia de
uma problematizacdo mais profunda do proprio conhecimento matematico, ela € central no
percurso, mas pouco interrogada. E legitimada por sua funcionalidade, mas nao discutida como
construgao historica e cultural.

Isso ndo significa que o curriculo seja incoerente, significa que ha tensdes internas, o
documento anuncia diversidade, mas a matematica permanece universalizada. Afirma
protagonismo, mas organiza saberes em quadros codificados, defende flexibilidade, mas
mantém forte estruturagdo técnica.

E nesse espago, entre o que é dito e 0 que ndo é desenvolvido, que se tornam visiveis
as fissuras. O curriculo promete pluralidade, mas a matemadtica pouco se deixa atravessar por
ela, ¢ exatamente nesses siléncios que se revelam os efeitos de verdade produzidos: que
matematica ¢ autorizada a existir, quais experiéncias sdo reconhecidas como matematicas e
quais permanecem fora do campo do curriculo.

O que nao ¢ dito também educa, o que ndo aparece também produz sentido. E, no caso
da matematica da EJA baiana, o siléncio sobre sua dimensdo cultural e histérica ajuda a
consolida-la como saber técnico, neutro e funcional, mesmo dentro de um documento que

anuncia diversidade ¢ forma¢ao humanizadora.
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5.7 Fechamento analitico: que sujeito emerge e como a matematica participa dessa

produgdo

Ao reunir os movimentos analisados ao longo deste capitulo, concepgao de EJA como
politica de direito e aprendizagem ao longo da vida; centralidade do tempo humano; principios
de diversidade e dialogicidade; organiza¢do por ofertas e etapas; codificacdo de aspectos,
aprendizagens e saberes; avaliagdo por acompanhamento, parecer descritivo e legendas, torna-
se possivel identificar que o curriculo da EJA da Bahia ndo apenas organiza contetidos, mas
produz um determinado tipo de sujeito.

O proprio documento afirma que a proposta se fundamenta na formag¢do humana
integral, reconhecendo estudantes e professores como protagonistas e valorizando “os saberes,
culturas, valores, memorias e identidades” (Bahia, 2022). Entretanto, quando observamos a
forma como o Segmento III ¢ estruturado, com seus Temas Geradores como “A sociedade
globalizada”, “O conhecimento como instrumento de poder e insercao social”, “Economia
Solidaria e Empreendedorismo”, “A ciéncia a servico da vida e do trabalho” (Bahia, 2022, p.
48-49), percebemos que essa formagao nao ¢ neutra: ela ¢ orientada por expectativas muito
claras sobre o que o estudante deve se tornar.

Os Aspectos Cognitivos listados para o Segmento I1I, como ACEMSIIIO1 (oralidade
persuasiva), ACEMSIIIO2 (leitura critica-reflexiva), ACEMSIIIO3 (escrita alto-proficiente),
ACEMSIII04 (logica), ACEMSIIIOS (argumentacao) e ACEMSIII06 (uso dos saberes
escolares no cotidiano da comunidade), desenham um sujeito que deve dominar a linguagem,
organizar o pensamento, argumentar, aplicar conhecimentos e se posicionar. Ja os Aspectos
Socioformativos, como ASFEMSIIIOl (empoderamento), ASFEMSIIIO2 (sistematiza o
conhecimento estudado), ASFEMSIIIO6 (atua criticamente sobre situagdes-problema) e os
Aspectos Socioemocionais, como ASEEMSIIIO1 (autonomia), ASEEMSIIIO3 (autoconfianga)
e ASEEMSIIIO6 (responsabilidade) (Bahia, 2022), reforcam que o estudante esperado ¢
autdbnomo, responsavel, critico, organizado e capaz de gerir a propria trajetoria.

Esse conjunto ndo ¢ apenas descritivo; ele € prescritivo, indica o perfil desejado. Ao
final do percurso, o estudante serd conceituado, acompanhado e descrito sob a dtica do
educador, dentro de uma estrutura formal de registros e intervencdes. Mesmo quando o
documento afirma que ndo deve haver retengdo entre etapas de um mesmo segmento, salvo
frequéncia insuficiente, o percurso permanece regulado, acompanhado e avaliado. A legenda

C, EC, AC, SC organiza o avanco como sinal verde, amarelo, vermelho ou auséncia de sinal,
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produzindo uma leitura constante do estudante como alguém em processo de ajuste.

Nesse cendrio, que tipo de individuo emerge? Emerge um sujeito que deve contemplar
aspectos cognitivos, socioformativos e socioemocionais definidos previamente pelo curriculo.
Um sujeito que aprende a organizar o pensamento, interpretar dados, argumentar, aplicar
conceitos e se responsabilizar por seu percurso, um sujeito que ¢ apresentado como
protagonista, mas que percorre um caminho ja estruturado por metas, cédigos e expectativas,
deste modo, a matematica participa diretamente dessa produgao.

No campo das Aprendizagens Desejadas, por exemplo, aparecem enunciados como
ADEMSIIIMATO1, que propde “Compreender o contexto socioecondmico e cultural através
da analise qualitativa dos dados quantitativos representados grafica ou algebricamente” (Bahia,
2022, p. 62); ADEMSIIIMATO3, que orienta “Associar os diferentes modelos econdmicos
desenvolvidos pelas sociedades [...] entendendo a relagdo entre o desenvolvimento das
ciéncias naturais, a economia e a vida humana”; e ADEMSIIIMATOS, que explicita “Melhorar
as condicdes de vida e de trabalho, aplicando conceitos, procedimentos e estratégias
matematicas em diferentes contextos” (Bahia, 2022, p. 62).

Esses enunciados ndo tratam apenas de conteudo matematico, mas vinculam a
matematica a leitura da realidade, a economia, ao trabalho ¢ a melhoria de vida. A matematica
ensina a interpretar dados sociais, organizar informagdes, analisar modelos econdmicos e tomar
decisdes fundamentadas, ensina a calcular, prever, organizar e aplicar, forma um modo de
pensar.

Nos Saberes Necessarios, o curriculo apresenta contetidos classicos do ensino médio
regular, codificados como SNEMSIIIMATOl (compreende o conceito de funcdo),
SNEMSIIIMATOS (reconhece o uso de relagdes trigonométricas), SNEMSIIIMATI11 (1€ e
interpreta dados estatisticos), SNEMSIIIMATI15 (utiliza o conhecimento geométrico para
leitura, compreensao e ac¢do sobre a realidade), SNEMSIIIMAT22 (compreende a importancia
da probabilidade) e SNEMSIIIMAT24 (associa problemas geométricos a representagodes
algébricas e graficas) (Bahia, 2022, p. 62-63).

Esses codigos indicam o que conta como conhecimento matematico legitimo. A
matematica aparece como saber estruturado, técnico, aplicavel e necessario, se legitima por sua
funcionalidade, por sua utilidade na vida pratica e no mundo do trabalho. Quando o documento
afirma que a etapa VI envolve “A ciéncia a servigo da vida e do trabalho” (Bahia, 2022, p. 49),
refor¢a-se que aprender matematica ¢ aprender a operar dentro dessa racionalidade.

Nesse sentido, a matematica atua como tecnologia de poder, ndo porque imponha regras

de maneira explicita, mas porque organiza modos de pensar e agir. Ao ensinar o estudante a
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interpretar dados socioecondmicos, compreender modelos econdmicos, decidir a forma mais
adequada de organizar informacdes (SNEMSIIIMAT14) e utilizar o raciocinio combinatdrio
(SNEMSIIIMAT21), o curriculo produz um sujeito racional, calculador, capaz de gerir
situagdes ¢ otimizar resultados.

Esse sujeito ¢, a0 mesmo tempo, critico e adaptavel; O documento fala em pensamento
critico e formagdo cidada (Bahia, 2022, p. 49), mas também enfatiza empreendedorismo,
desenvolvimento local e inser¢do social. A matematica participa dessa articulagdo ao formar
alguém que 1€ o mundo por meio de dados, graficos, funcdes e probabilidades, alguém apto a
compreender e atuar no mercado, no cooperativismo e na economia solidaria.

Ha, contudo, tensdes, o curriculo anuncia flexibilidade, ndo linearidade e possibilidade
de adaptacdo a realidade da unidade escolar, do territorio e do individuo. Afirma protagonismo,
dialogicidade e reconhecimento da vida e do trabalho como fatores que atravessam a
permanéncia, essas formulagcdes abrem brechas, indicam que o texto ndo determina
completamente a pratica.

Entretanto, essas brechas convivem com uma forte estruturagao por codigos, quadros e
descritores. Enquanto as Aprendizagens Desejadas dialogam com temas como economia,
cultura e vida social, os Saberes Necessarios aproximam-se dos contetidos tradicionais do
ensino médio regular. H4 um descompasso entre o discurso de pluralidade e a organizagdo
técnica dos conteudos.

Assim, a proposta curricular da EJA da Bahia produz verdades sobre o que ¢ a EJA,
quem sao seus sujeitos e que matematica deve ser ensinada na etapa final da educacao basica.
O curriculo aparece como pratica politica e discursiva que afirma direitos e pluralidades, mas
também organiza percursos, codifica saberes, define expectativas e regula condutas.

Dessa forma, responde-se a questdo central desta investigacdo: ao tratar do ensino de
matematica na etapa final da Educacao Basica, a proposta curricular da EJA na Bahia contribui
para a producdo de sujeitos especificos por meio de praticas e discursos que articulam saberes
e formas de governar. A matematica nao aparece apenas como conteudo escolar, mas como
saber estruturado que participa da normatizacdo de modos de pensar, agir € se posicionar no
mundo.

O suyjeito que emerge ¢ funcional, autogerido, produtivo, racional e responsavel, mas
também atravessado por discursos de criticidade e cidadania. Ele ndo preexiste ao curriculo, ¢
constituido no interior das praticas que organizam tempos, saberes, avaliagdes e expectativas.
E ¢ nesse ponto que a analise ganha forga: a matematica, longe de ser apenas disciplina escolar,

opera como uma tecnologia que ensina a calcular a realidade, interpretar o social e gerir a



86

propria trajetoria.

Ao fazé-lo, participa ativamente da producdo de sujeitos ajustados a determinadas
normas sociais, econdmicas ¢ politicas, a0 mesmo tempo em que deixa, nas entrelinhas,
espagos possiveis para reinvengdes que dependem das praticas concretas da escola e do
professor.

Assim se encerra este movimento analitico, ndo como conclusdo final, mas como
consolidagdo de um percurso que evidenciou como o ensino de matematica, tal como
apresentado na proposta curricular da EJA da Bahia, integra um conjunto de dispositivos que
produzem sujeitos, organizam condutas e estruturam modos de ser no interior da educacao

basica.



87

6. DO VIVIDO AO ANALISADO: matematica, curriculo e producao de sujeitos na EJA

Esta pesquisa comecou antes mesmo de ganhar forma académica, ela nasceu no
cotidiano, na observacdo silenciosa das dificuldades de uma mulher adulta diante da
matematica escolar. Nasceu da trajetéria de minha mae na Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos, das interrupgdes, das tentativas, das frustragdes e da persisténcia. Aquilo que, no inicio,
parecia apenas uma dificuldade com contetidos matematicos, revelou-se, ao longo do tempo,
como algo mais profundo: uma experiéncia de desencontro entre o curriculo ¢ a vida.

Para dar forma investigativa a esse incomodo, esta pesquisa assumiu uma natureza
qualitativa e se ancorou em uma perspectiva pods-estruturalista, compreendendo que os
fendmenos educacionais ndo se explicam por verdades universais nem por categorias fixas,
mas precisam ser analisados em sua complexidade, nas disputas de sentido e nos efeitos que
produzem.

Nessa direcdo, o curriculo foi tomado como linguagem, no sentido de que nele se
cruzam significantes, sentidos, imagens, conceitos, falas, posi¢cdes discursivas, metaforas e
fluxos, como sintetiza Corazza (2001) ao afirmar que, ao conceber um curriculo como
linguagem, podemos identificar “significantes, significados, sons, imagens, conceitos, falas,
lingua, posic¢des discursivas, representacdes, metaforas, metonimias, ironias, invengdes, fluxos,
cortes” (Corazza, 2001, p. 9). Isso desloca a leitura do curriculo do lugar de “texto técnico”
para o lugar de producao de sentidos, com efeitos reais sobre a escola e sobre quem nela circula.

A partir dessa abordagem, o objetivo ndo foi produzir respostas definitivas nem
conclusdes generalizaveis, mas problematizar como certos discursos sobre a EJA e sobre o
ensino de matematica se estabilizam como naturais e desejaveis. Seguindo essa linha, o foco
nao foi perguntar se o curriculo “esta certo ou errado”, mas observar como ele funciona, que
tipo de sujeito ele convoca, quais expectativas ele organiza e quais siléncios ele produz.

Como destaca Corazza (2002), o pesquisador pos-estruturalista busca compreender
como determinados modos de pensar e agir se tornam dominantes e que subjetividades sdo
produzidas por esses modos. Aqui, “subjetividade” ndo ¢ entendida como esséncia interna, mas
como efeito de praticas discursivas e relagdes de poder, nos termos sugeridos por Michel
Foucault.

Com este pensamento, vamos além do pensar que o individuo tem uma esséncia interna,
uma verdade profunda e que a subjetividade seria isto, o que vem de dentro, mas, sustentados
na ideia de que o individuo ¢ um efeito do poder, e também o elemento de sua articulagao.

Entendemos que o “eu”, “identidade” ou “subjetividade” é resultado de uma formagao ao longo
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do tempo, por meio de experiéncias, normas, discursos € tantos outros atravessamentos. Por
exemplo, quando o curriculo da EJA enfatiza que o educando precisa ser “autdnomo, cidadao,
produtivo”, ele ndo estd s6 descrevendo; ele estd produzindo modos de ser, estd moldando
como esse educando deve agir, pensar e se comportar.

Como pesquisador formado em Licenciatura em Matematica, a escolha dessa
abordagem metodoldgica também se justifica pelo desejo de compreender o ensino da
matematica para além de sua dimensdo técnica ou instrumental. Essa aproximagao teérica nao
¢ isenta de desafios, sobretudo por se tratar de uma perspectiva distante das abordagens mais
comuns no campo da Matematica.

No entanto, ¢ justamente essa distdncia que permite construir um olhar critico, que
estranha o familiar, e que busca compreender os sentidos curriculares da matematica como
producdes historicas, e ndo como verdades técnicas neutras. Nessa mesma direcao, Denzin e
Lincoln (2006) destacam que a pesquisa qualitativa, sobretudo em suas abordagens critica e
interpretativa, busca explorar os significados que emergem das praticas sociais, recusando a
neutralidade e a ideia de verdade universal.

Para realizar essa problematizacao, o pensamento de Michel Foucault foi mobilizado
como aporte tedrico-metodologico por permitir compreender como discursos produzem
verdades, regulam comportamentos ¢ moldam formas de vida. Ao tratarmos o curriculo como
um dispositivo, isto €, um arranjo de saberes, praticas, instituigdes € normas que atuam
conjuntamente e produzem efeitos de verdade, torna-se possivel pensar o ensino de matematica
como tecnologia de poder.

Isso significa entendé-lo como saber escolar que organiza comportamentos, orienta
modos de pensar e legitima racionalidades valorizadas socialmente (como logica, objetividade
e eficacia) deslocando a analise do “o que ensinar” para o “como e para que ensinar”, €
evidenciando as implicagdes politicas que atravessam o campo educacional.

Essa escolha metodologica orientou também o procedimento central do estudo: uma
analise documental. O corpus foi composto pela proposta curricular oficial da EJA na etapa
final da Educa¢ao Basica no estado da Bahia (equivalente ao Ensino Médio), bem como por
materiais fornecidos pelo proprio estado com o objetivo de orientar o trabalho pedagogico. 7

Esse documento ndo foi tomado como repositdrio neutro de prescrigdes; foi lido como
artefato politico-discursivo, normativo, atravessado por disputas e expectativas sobre que
sujeitos devem ser formados e quais saberes devem ser legitimados.

A anélise empreendida nesta pesquisa inspirou-se na perspectiva arqueogenealdgica

proposta por Michel Foucault, justamente por sua poténcia de interrogar os documentos para
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além do conteudo aparente, observando regularidades, exclusoes, silenciamentos, rupturas e
condi¢des de emergéncia dos discursos. Nesse movimento, a arqueogenealogia foi assumida
como ferramenta para compreender que o curriculo carrega marcas historicas de disputas e
normatividades que produzem formas de ver, pensar e conduzir sujeitos na EJA.

Como argumentam Neves e Gregolin (2021), trata-se de articular dois movimentos: um
critico, voltado a evidenciar as regras e regularidades que organizam o discurso; € um
genealdgico, voltado a observar seus vinculos com relagdes de saber-poder e seus efeitos de
verdade.

A leitura do documento e dos materiais orientadores foi feita como leitura de “textos
vivos”, isto ¢, textos que fazem funcionar um modo de ver o estudante, de organizar a escola e
de definir o que ¢ legitimo como conhecimento. Por isso, o interesse ndo foi apenas descrever
conteudos, competéncias ou habilidades, mas problematizar o que o documento produz: como
nomeia o estudante, como organiza o tempo e o percurso, como avalia, como codifica
aprendizagens e como delimita o que conta como matematica.

Essa escolha metodologica também implica assumir um limite: ndo houve observacgao
em sala de aula nem entrevistas com professores ou estudantes. Ainda assim, essa delimitagao
foi compreendida como necessaria para aprofundar o nivel de leitura do documento,
entendendo que, antes de observar efeitos praticos, era fundamental compreender as estruturas
discursivas e normativas que orientam e atravessam as praticas pedagdgicas.

Assim, o foco recaiu sobre como o curriculo produz verdades e subjetividades no
campo da EJA, e como a matematica, nesse cendrio, pode operar como tecnologia que governa,
classifica, organiza condutas e define o que ¢ “util”, “necessario” e “desejavel” para os sujeitos
da modalidade.

Nesse ponto, o panorama descritivo que foi construido ao longo do trabalho cumpriu
um papel importante: situar o leitor na materialidade do documento e no territdrio politico e
institucional onde essa proposta se inscreve. Antes de interpretar e problematizar, foi
necessario mostrar o que ¢ esse texto, como ele se organiza, como circula € como “entra” na
rede como instrumento normativo-orientador.

Por isso, o capitulo descritivo apresentou a Organiza¢do Curricular da Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA, elaborada pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia em 2022,
com foco especifico na etapa final da Educagdo Basica, correspondente ao Ensino Médio da
EJA. A intencdo daquele movimento foi contextualizar o documento a partir de sua estrutura e
da forma como a Matematica aparece inserida e organizada no curriculo, sem, naquele

momento, proceder a interpretagdes analiticas.
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Esse panorama também foi importante por situar a EJA dentro de um cenario maior do
estado. A Bahia aparece com numeros expressivos e desafios histéricos, como indicam os
dados sobre conclusdo do ensino médio e os indicadores de desempenho educacional. Ao
mesmo tempo, a modalidade EJA se mostra relevante no territorio: esta presente em 412
municipios, com aproximadamente 106 mil estudantes matriculados, € o Resumo Técnico do
Inep (2021) aponta um perfil marcado pela predominancia de estudantes pretos e pardos e por
forte presenca na faixa etaria de 20 a 29 anos.

Esses elementos ndo entram aqui como explicagdo pronta para o curriculo, mas como
pano de fundo que refor¢a a relevancia de olhar com cuidado para os textos que orientam a
modalidade e para o lugar atribuido a matematica nesse percurso formativo.

No plano institucional e formal, o panorama descritivo também permitiu situar a
proposta em sua equipe técnica € em sua composi¢ao material. O documento aparece como
instrumento que organiza o trabalho pedagédgico no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
com “possibilidade de adaptagdes” conforme realidades das unidades escolares, dos territorios
de identidade e dos sujeitos atendidos.

No que diz respeito a estrutura da modalidade, o documento descreve trés formatos de
oferta (Tempo Formativo, Tempo Juvenil e Tempo de Aprender), com cargas horarias e
publicos definidos, além de diferencia¢des de matriz, turnos e critérios de progressao. E, dentro
desse desenho, o recorte empirico desta pesquisa se fixa no Segmento III, correspondente ao
Ensino Médio da EJA, composto por duas etapas de aprendizagem: Etapa VI, equivalente a 1*
e a 2* séries do Ensino Médio, e Etapa VII, correspondente a 3* série.

No proprio documento, essas etapas sdo atravessadas por eixos tematicos que orientam
o curriculo: “Globaliza¢ao, Conhecimento e Cultura” na Etapa VI e “Economia Solidaria e
Empreendedorismo” na Etapa VII, estabelecendo, desde a estrutura, uma certa maneira de
pensar mundo, trabalho, cultura e formagao.

Ainda no plano descritivo, foi possivel localizar a Matematica nesse arranjo: ela aparece
integrada a area Matematica e suas Tecnologias, organizada no mesmo formato das demais
areas, por meio de quadros que apresentam temas geradores, aprendizagens desejadas, saberes
necessarios e aspectos cognitivos, socioformativos e socioemocionais.

O panorama também indicou cargas horarias e mostrou como conteudos como fungdes,
geometria, estatistica, probabilidade e raciocinio combinatdrio sdo apresentados como parte do
percurso formativo do Segmento III, com mengdes ao cotidiano, ao trabalho, a cidadania e a

resolucao de problemas.
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Por fim, o panorama descritivo também apontou que, além do documento-base de 2022,
a Secretaria da Educagdo apresenta materiais complementares, como a iniciativa “EJA em
Movimento”, organizada em cadernos que dialogam com o curriculo vigente ¢ incluem
orientagOes e saberes necessarios, inclusive com bloco dedicado a Matematica.

Esse detalhe importa porque mostra que a proposta curricular ndo circula sozinha: ela
vem acompanhada de materiais que reforcam orientagdes, modos de trabalho e referéncias para
implementagdo, compondo um ambiente curricular ampliado, no qual o texto oficial ¢
refor¢ado por outras camadas de orientagao.

Foi esse deslocamento, do vivido ao investigado, que orientou toda a construcao desta
dissertacdo. O que comecgou como inquietagdo pessoal tornou-se problema de pesquisa, € o
problema nao era apenas entender por que a matematica “¢ dificil” na EJA, mas compreender
como ela ¢ organizada, apresentada e mobilizada nas propostas curriculares e que efeitos essa
organizac¢do produz sobre os sujeitos.

A pergunta que guiou esta investigagdo foi direta: como a proposta curricular da EJA
na Bahia, ao tratar do ensino de matematica na etapa final da Educacao Basica, contribui para
a produgdo de sujeitos especificos por meio de praticas e discursos que articulam saberes e
formas de governar?

Ao longo do percurso analitico, tornou-se evidente que o curriculo da EJA ndo pode ser
lido apenas como instrumento pedagdgico. Ele se apresenta como politica de direito, como
superagao do ensino supletivo, como compromisso com a aprendizagem ao longo da vida. O
documento afirma a centralidade do tempo humano, reconhece trajetorias interrompidas,
menciona diversidade, dialogicidade e protagonismo.

Nesse sentido, a EJA ¢ discursivamente apresentada como espaco de acolhimento e
reconhecimento. O sujeito da modalidade aparece como portador de historia, trabalhador,
adulto com experiéncias acumuladas, alguém que retorna a escola ndo como repetente, mas
como cidadado de direito.

Contudo, ao lado desse reconhecimento, o curriculo estrutura, organiza e regula. Ele
define tempos (Tempo Formativo, Tempo Juvenil, Tempo de Aprender) estabelece etapas,
eixos temadticos, aprendizagens desejadas, saberes necessdrios e aspectos formativos. O
percurso do estudante ndo ¢ improvisado; ele ¢ detalhado, codificado e acompanhado.

Emergiu, entdo, um sujeito curricular especifico: um individuo que deve desenvolver
aspectos cognitivos, socioformativos e socioemocionais; que deve consolidar aprendizagens;
que tera seu percurso descrito, conceituado e acompanhado sob a 6tica do educador, dentro de

uma estrutura formal de registros, pareceres e intervengoes.
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No Segmento III, ela ¢ organizada dentro da drea de Matematica e suas Tecnologias,
estruturada por codigos como ADEMSIIIMATO1, ADEMSIIIMATO05, SNEMSIIIMATO1,
SNEMSIIIMATI13, entre outros. Esses cddigos transformam aprendizagens em unidades
identificaveis, organizaveis € monitoraveis.

As aprendizagens desejadas vinculam a matemadtica & compreensdo do contexto
socioecondmico, a melhoria das condigdes de vida e trabalho, a leitura de dados, a associag¢ao
entre modelos econdmicos e desenvolvimento humano. Os saberes necessarios retomam
conteudos tradicionais do ensino regular (fungdes, estatistica, probabilidade, geometria,
raciocinio combinatdrio) organizados em sequéncia técnica.

Desse modo, a matematica ndo aparece como saber neutro, ¢ mobilizada como
instrumento de leitura da realidade, de organizacao da vida pratica, de atuagao no mundo do
trabalho. Ela opera como tecnologia de poder ao estruturar modos de pensar, decidir e agir
alinhados a uma racionalidade especifica: logica, eficiéncia, calculo, previsdo, organizagao,
produtividade.

Ao mesmo tempo, ela se integra ao regime avaliativo da EJA: acompanhamento do
percurso, parecer descritivo, autoavaliagdo, conselho de classe, legendas C, EC, AC, SC. O
estudante ¢ acompanhado continuamente. Seu avanco ¢ monitorado. Sua permanéncia ¢
registrada, seu percurso ¢ descrito como movimento.

O individuo produzido por esse arranjo ¢ alguém que deve ser autobnomo, responsavel,
racional, produtivo e capaz de gerir a si mesmo. Um sujeito que compreende dados, organiza
informagdes, interpreta modelos econdmicos e aplica conceitos matematicos para melhorar
suas condigoes de vida.

Isso responde diretamente a questdo de pesquisa: o ensino de matematica, tal como
organizado na proposta curricular da EJA da Bahia, participa da produgdo de sujeitos ajustados
a determinadas normas sociais, econdmicas e politicas. Ele contribui para formar sujeitos que
aprendem ndo apenas conteudos, mas modos especificos de pensar e agir.

Entretanto, a analise também revelou tensoes, a diversidade ¢ amplamente anunciada
nas diretrizes gerais, mas pouco atravessa a organizag¢ao concreta da matematica no Segmento
III. O protagonismo ¢ afirmado, mas ocorre dentro de uma estrutura previamente definida, a
flexibilidade ¢ defendida, mas convive com forte codificag@o técnica, a ndo retencao € proposta,
mas o percurso permanece regulado.

Essas fissuras sdo importantes. Elas mostram que o curriculo nao ¢ bloco fechado, ele

abre brechas. Quando afirma adaptagdo a realidade da unidade escolar e do territorio, quando
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reconhece interrupgdes de percurso, quando fala em dialogicidade e autoria, ele admite que o
sujeito nao ¢ totalmente previsivel.

Nesse ponto, o retorno ao vivido ganha sentido, a historia que abriu esta dissertagao nao
era apenas relato pessoal, era indicio de que o curriculo, embora estruturado, ndo garante
encontro automatico com o sujeito. Minha mde nao abandonou a EJA por auséncia de
capacidade, mas por desencontro entre abordagem pedagdgica, tempo de vida e expectativas
escolares.

O que esta pesquisa mostra € que esse desencontro nao ¢ casual, ele se inscreve em uma
estrutura curricular que organiza saberes e condutas de forma especifica. A matemadtica, nesse
contexto, pode tanto abrir possibilidades quanto reforgar distancias.

Concluir esta investigacdo ndo significa encerrar o debate, significa afirmar que discutir
curriculo ¢ discutir projeto de sociedade. A matematica na EJA nao ¢ apenas conteudo a ser
ensinado; ela ¢ parte de um dispositivo que organiza percursos e produz sujeitos.

Ao olhar para o documento curricular como pratica politica e discursiva, tornou-se
possivel compreender que ele ndo apenas garante direitos, mas também governa condutas, ele
afirma pluralidade, mas define expectativas, ele acolhe trajetorias, mas organiza metas.

O individuo que emerge dessa andlise ¢ alguém que deve contemplar aspectos
cognitivos, socioformativos e socioemocionais; alguém que sera acompanhado, descrito e
conceituado; alguém cuja trajetoria serd medida em termos de avango, consolidacdo e
engajamento.

A matematica participa dessa produ¢do como saber normativo € como tecnologia de
poder, ela legitima determinadas formas de racionalidade e integra um regime de
acompanhamento que regula o percurso formativo.

Mas a andlise também indica que o curriculo ndo ¢ destino, ¢ texto aberto a
interpretacdo. As possibilidades de deslocamento dependem das praticas docentes, das
mediagdes pedagogicas e das leituras criticas que se fazem dele.

Se esta pesquisa comecou no vivido, ela termina devolvendo ao vivido uma
compreensdao ampliada. Aquilo que era apenas experiéncia isolada revela-se parte de uma
engrenagem maior, ecompreender essa engrenagem ¢ passo fundamental para tensiona-la.

Assim, reafirma-se: o curriculo da EJA da Bahia, ao organizar o ensino de matematica
na etapa final da Educagdo Basica, contribui para a producao de sujeitos especificos por meio
de discursos e praticas que articulam saberes e formas de governar. Ele produz verdades sobre

quem ¢ o estudante da EJA, o que deve aprender e que tipo de sujeito deve se tornar.
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Encerrar este trabalho € reconhecer que a matematica pode ser mais do que instrumento
de ajuste. Ela pode ser também espaco de problematizagdo, de encontro e de reinvengdo. Torna-
la isso depende de como lemos, interpretamos e tensionamos os curriculos que nos organizam.

E talvez essa seja a principal devoluaquitiva desta pesquisa: olhar para a matematica na
EJA nao apenas como disciplina, mas como pratica que participa da constitui¢do de vidas.

Nesse cendrio, pensar a matematica na EJA implica deslocd-la de um lugar
exclusivamente normativo para um espago de problematizagdo, no qual diferentes formas de
conhecimento possam emergir ¢ dialogar. Isso ndo significa abandonar a estrutura curricular,
mas reconhecer que ela ndo ¢ fixa nem totalizante, abrindo possibilidades para que o ensino de
matematica se constitua como pratica que acolhe, escuta e se reinventa no encontro com o0s
sujeitos. E nesse movimento que se vislumbra a possibilidade de uma educagiio matemética
que ndo apenas organiza percursos, mas que também cria condigdes para que diferentes
trajetorias possam, de fato, fazer sentido no interior da escola.

Retomar o ponto de partida desta pesquisa, nesse momento final, ndo significa retornar
ao mesmo lugar, mas compreender de outro modo aquilo que, no inicio, aparecia como
dificuldade individual. A trajetéria de minha mae na Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos,
marcada por interrupgdes, tentativas e persisténcia, deixa de ser lida como incapacidade ou
falta, passando a ser compreendida como efeito de um desencontro entre modos de organizagao
curricular e formas de vida. Esse deslocamento permite reconhecer que as dificuldades com a
matematica nao se explicam apenas no nivel do individuo, mas se articulam as formas como o

saber ¢ apresentado, organizado e legitimado no interior do curriculo.
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