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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar como as tecnologias digitais podem contribuir para
o ensino de Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), identificando potencialidades,
desafios e o tratamento dado a questdo pelas politicas publicas. O estudo parte da constatacao
de lacunas na formacdo docente para atuagdo especifica nessa modalidade de ensino.
Fundamentado nos referenciais de Kenski (tecnologia educacional), Fonseca (educagdo
matematica na EJA), Di Pierro (politicas publicas) e Haddad (direito a educagdo), o trabalho
realizou uma revisdo sistematica da producdo académica recente, examinando 11 trabalhos
entre teses, dissertagdes e artigos cientificos coletados nas principais bases digitais brasileiras.
A andlise revela uma tensdo fundamental onde, por um lado, as tecnologias podem funcionar
como ferramentas de autoria estudantil e mediacdo dialdgica, permitindo que os educandos
articulem conceitos matematicos formais com seus saberes experienciais; por outro, essa
potencialidade esbarra em obstaculos estruturais como infraestrutura tecnolodgica precaria,
conectividade insuficiente, formacao docente inadequada e politicas publicas descontinuas.
As consideragdes finais indicam que a superagdo da visdo meramente instrumental das
tecnologias exige compreendé-las como ferramentas de mediac¢do cultural e emancipagdo, o
que demanda investimentos em infraestrutura, formagao docente adequada e politicas publicas

articuladas.

Palavras-chave: EJA; Tecnologias Digitais; Ensino de Matematica.



ABSTRACT

This research aims to analyze how digital technologies can contribute to mathematics teaching
in Youth and Adult Education (EJA), identifying potentialities, challenges, and the way this
issue is addressed by public policies. The study begins by identifying gaps in teacher training
for specific roles in this teaching modality. Based on the frameworks of Kenski (educational
technology), Fonseca (mathematics education in EJA), Di Pierro (public policies), and Haddad
(right to education), a systematic review of recent academic production was conducted,
examining 11 works, including theses, dissertations, and scientific articles collected from the
main Brazilian digital databases. The analysis reveals a fundamental tension where, on the one
hand, technologies can function as tools for student authorship and dialogical mediation,
allowing students to articulate formal mathematical concepts with their experiential knowledge;
on the other, this potential is hampered by structural obstacles such as poor technological
infrastructure, insufficient connectivity, inadequate teacher training, and discontinuous public
policies. It is concluded that overcoming the merely instrumental view of technologies requires
understanding them as tools of cultural mediation and emancipation, which demands

investments in infrastructure, adequate teacher training and articulated public policies.

Keywords: EJA; Digital Technologies; Mathematics Teaching.
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1. INTRODUCAO

Durante a graduagdo em Licenciatura em Matematica, € notoria a auséncia de disciplinas
ou discussoes aprofundadas sobre metodologias especificas para a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Essa caréncia formativa ¢ particularmente critica, pois desconsidera as
singularidades cognitivas, sociais e culturais dos educandos da EJA, negligenciando a
constru¢dao de um repertério pedagogico verdadeiramente adequado a esse publico. O pouco
que se aborda sobre essa modalidade de ensino surge de forma marginal, como um apéndice do
ensino regular. Essa lacuna na formacao inicial motivou um mergulho na produgdo académica
especializada, onde se identifica que tal problematica ndo ¢ isolada e pesquisas na area
frequentemente destacam o despreparo dos licenciados como um dos nos criticos para a
efetivacdo de uma EJA de qualidade. Esse cendrio leva ao seguinte questionamento: por que,
em uma modalidade que atende um publico com caracteristicas tao particulares, as
metodologias aplicadas limitam-se a adaptagdes do ensino fundamental tradicional, quando ndo
sdo reprodugdes de abordagens infantilizantes? Essa inquietacdo ganha contornos mais urgentes
ao considerarmos que a EJA ¢, antes de tudo, uma politica de reparacdo de uma divida historica
com milhoes de brasileiros excluidos do direito a educagao.

A realidade da EJA no Brasil parece presa em um paradoxo. Enquanto a sociedade
avanga em debates sobre educagdo inclusiva e metodologias ativas, muitos alunos dessa
modalidade ainda se deparam com cartilhas simplificadas, exercicios mecanicos € uma
abordagem pedagdgica que ignora sua condicao de adulto. Esse cendrio se agrava no ensino da
Matematica, disciplina que historicamente atua como um filtro social. Em sua forma
tradicional, a Matematica frequentemente desempenha o papel de selecionar e excluir
estudantes, com sua €nfase excessiva em repeticdo e memorizagdo. Essa abordagem tende a
beneficiar um grupo especifico de alunos, enquanto reprova ou desencoraja outros. Dessa
forma, em vez de servir como instrumento de inclusdo e emancipagdo, a disciplina acaba
funcionando como uma barreira que legitima e reproduz desigualdades sociais, impedindo que
muitos jovens e adultos, sobretudo os das classes populares, tenham acesso a trajetorias
educacionais e profissionais mais amplas. E onde fica a tecnologia nesse cenario?

Vivemos em uma era de transformacao digital acelerada, onde ferramentas tecnologicas
poderiam ser poderosas aliadas para tornar o aprendizado mais dindmico e significativo. Kenski
(2009) lembra que a tecnologia na educagdo nunca ¢ neutra, ela pode tanto reproduzir
desigualdades quanto ser instrumento de emancipacdo. Na EJA, porém, ha indicios de que sua
incorporacdo ainda ¢ precaria pois, quando existe, muitas vezes se limita a reproduzir velhas

metodologias em novos suportes, como a transposi¢ao de listas de exercicios mecanicos para



PDFs digitais, a substituicdo da lousa por apresentacdes de slides expositivos, ou o uso de
video-aulas que mantém a logica unilateral da transmissdo de conteudo, sem uma reflexdo
critica sobre como essas ferramentas podem realmente dialogar com as necessidades dos
educandos adultos. No caso especifico da matematica, uma abordagem critica significaria, por
exemplo, utilizar softwares de geometria dindmica para explorar formas presentes no cotidiano
do aluno, ou planilhas para analisar situa¢des financeiras reais, transformando a disciplina em
uma ferramenta de leitura de mundo.

Os dados do Censo da Educacao Basica mostram que a EJA continua enfrentando altas
taxas de evasdo e defasagem na aprendizagem. Parte desse problema pode estar ligada a falta
de atualizagdo das praticas pedagdgicas. A Base Nacional Comum Curricular(BNCC) prevé a
integracdo de tecnologias digitais na educag¢do, mas na EJA essa incorporagdo ainda ¢
incipiente. Pesquisas como o Panorama da Qualidade da Internet nas Escolas Publicas (Millan
et al., 2024) apontam que muitas unidades que oferecem EJA sequer possuem infraestrutura
adequada, enquanto estudos como o de Rosa (2013) destacam as dificuldades dos professores
em utilizar ferramentas tecnoldgicas de forma pedagogica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (Brasil, 1996) reconhece a
EJA como uma modalidade especifica, com objetivos e publicos distintos. No entanto, na
pratica, persiste um descompasso entre o que determina a legislagdo e o que ocorre em muitas
salas de aula. Como aponta Oliveira (2007), a organizacao curricular da EJA frequentemente
reproduz modelos tradicionais, sem considerar as experiéncias prévias e necessidades reais dos
alunos. Esse cendrio se agrava quando observamos o ensino de matematica, onde metodologias
ultrapassadas reforcam a aversao a disciplina.

Diante desse cenario duplamente desafiador, que combina a inadequacdo das
metodologias tradicionais de matematica com uma incorporacdo precaria das tecnologias, este
estudo busca analisar como as tecnologias digitais podem contribuir para o processo de ensino
de Matematica na EJA. Para tanto, optou-se por uma revisdo bibliografica sistematica da
producao académica recente, com o intuito de mapear e sintetizar as principais contribuigoes,
tendéncias e desafios identificados pela literatura sobre a intersecc¢do entre tecnologia, ensino
de matematica e EJA.

Pretende-se discutir como essas tecnologias podem ser utilizadas, de forma critica,
conforme defendido por Kenski (2009), superando visdes ingénuas que as enxergam como
solucdes magicas. Ao mesmo tempo, reconhece-se que a inclusdo digital na EJA esbarra em
obstaculos como o analfabetismo digital (Sousa, 2016) e a falta de formacao docente (Zabala,

2008). Dentro dessa perspectiva, a investigacao se pautou nos seguintes objetivos:



1. Explorar como as tecnologias podem ser integradas ao ensino de matematica na EJA de
forma a valorizar os conhecimentos prévios dos alunos;

2. Investigar quais sdo os principais desafios para essa integracdo das tecnologias digitais
na EJA;

3. Analisar como as politicas publicas atuais t€ém abordado (ou negligenciado) a questao

tecnologica na EJA.

2. RAIZES DA EXCLUSAQO: O PERCURSO HISTORICO DA EJA

A EJA no Brasil constitui uma tentativa de reparagdo histoérica em um pais marcado
por profundas desigualdades sociais, onde milhdes foram excluidos do sistema educacional na
infancia e adolescéncia. De acordo com a pesquisadora Vanilda Paiva (2003), a historia da
alfabetizacdo de adultos no Brasil ¢ marcada por uma sucessdo de iniciativas oficiais que
refletiam visdes especificas sobre o papel do povo no projeto nacional. Paiva demonstra que,
desde o periodo imperial, existia uma preocupacao retoérica com a instru¢ao popular, porém
com agdes pontuais e localizadas. O marco inicial de maior alcance foi a campanha liderada
por Lourenco Filho no Ceara no inicio da década de 1920, que ja carregava um carater "piedoso
e salvacionista" em relagao ao analfabeto.

Contudo, foi com a Revolucdo de 1930 que a educagdo de adultos ganhou status de
politica de Estado, inserida no projeto de construg¢do de identidade nacional sob a Era Vargas.
O governo criou o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) em 1937, que organizou
o Servigo de Educacdo de Adultos. Segundo Paiva, essa fase era profundamente influenciada
pelo ideal de ordenamento social, onde a alfabetiza¢do ndo era compreendida como direito para
autonomia intelectual, mas como instrumento de '"corre¢ao" do atraso nacional e de
enquadramento do trabalhador a nova ordem industrial.

Na década de 1940, surgiu a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA), cujos materiais didaticos refletiam o que Paiva caracterizou como "assistencialismo
pedagogico”, focando em aspectos morais e de higiene em detrimento do desenvolvimento do
pensamento critico

A contribui¢do de Paulo Freire nos anos 1960 representou, de fato, uma guinada
epistemolodgica. Diferentemente das abordagens tradicionais, que reduziam a alfabetizagdo a
mera decodificacao de letras, Freire propunha uma pedagogia libertadora, onde "a leitura do

mundo precede a leitura da palavra" (Freire, 1987, p. 20). A experiéncia de Angicos, no Rio
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Grande do Norte, onde 300 trabalhadores rurais se alfabetizaram em 40 horas, demonstrou o
potencial de uma educacdo ancorada na realidade dos educandos.

Durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), a meta de desenvolvimento
nacional foi sintetizada no slogan "50 anos em 5", uma proposta que buscava acelerar o
crescimento econdmico e modernizar o pais em ritmo intenso. No entanto, um dos maiores
desafios para essa modernizagdo era a elevada taxa de analfabetismo, que dificultava tanto a
qualificagdo da mao de obra para o setor industrial quanto a formacao de cidadaos aptos a
acompanhar as mudangas politicas e sociais. Dessa forma, a educagao passou a ser vista como
um instrumento essencial para integrar a populagdo ao projeto de crescimento nacional.

O sucesso da proposta de Freire chamou a atengdo do governo federal, que, sob a
gestdo de Jodo Goulart (1961-1964), decidiu expandir o projeto por meio do Plano Nacional de
Alfabetizagdo (PNA). Esse plano previa a criagdo de milhares de espagos de aprendizagem
fundamentados na troca de saberes entre educadores e educandos, o chamado circulo de cultura,
com o propdsito de erradicar o analfabetismo e fortalecer a participagdo politica das classes
populares. O incentivo governamental as politicas de alfabetizacdo nesse periodo estava
diretamente ligado ao contexto econémico e social do Brasil.

Durante os anos de regime militar, a educagdo de adultos foi gradativamente esvaziada
enquanto politica publica. O Estado, ao mesmo tempo em que desmobilizava iniciativas
anteriores, criou programas que atendiam de forma limitada a necessidade de alfabetizacdo. Um
exemplo foi o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), instituido em 1967.
Embora tivesse como meta reduzir as taxas de analfabetismo no pais, o MOBRAL se distanciou
das propostas criticas de Paulo Freire e se alinhou a uma visao pragmatica, cujo foco era ensinar
a ler e a escrever sem necessariamente incentivar a reflexdo sobre a realidade social dos alunos.
O programa, apesar de alcangar um numero significativo de estudantes, foi amplamente
criticado pela sua abordagem superficial, pela baixa efetividade na erradicacdo do
analfabetismo e pelo carater assistencialista, que ndo assegurava a continuidade dos estudos
apos a alfabetizagdo inicial.

Foi apenas com a redemocratizacdo e a Constitui¢do de 1988 que a EJA comecgou a ser
reconhecida como direito. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB, 1996)
consolidou esse avango, estabelecendo a EJA como modalidade especifica da educagdo bésica.

Porém, foi com a Politica Nacional de Educacao de Jovens e Adultos (PNEJA),
implementada em 2007, que a modalidade ganhou contornos mais definidos, estabelecendo trés
eixos fundamentais: a alfabetizacdo como base, a inclusdo digital e a formagao especifica de

professores. O Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024) reforgcou esses compromissos,
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determinando a elevacao da escolaridade média da populagdo e a reducdo das desigualdades
educacionais.

No entanto, como alerta Sérgio Haddad (2017, p. 11), especialista em educacao
popular, "ha um abismo entre o carater formal das leis educacionais e o carater real de sua
implementagdo - enquanto as primeiras garantem direitos no papel, a segunda nega esses
mesmos direitos na pratica cotidiana". Essa andlise ajuda a entender por que, apesar dos avangos
legais, a EJA continua enfrentando desafios estruturais tado profundos.

Nesse contexto de dissonancia entre o prescrito € o realizado, em junho de 2023, o
Ministério da Educagdo langou o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)
para a EJA. A nova iniciativa, que prevé formacdo docente continuada, materiais didaticos
especificos e acompanhamento sistematico das turmas, representa mais uma tentativa de reduzir
essa lacuna. No entanto, como bem lembra Haddad (2017, p. 12), "politicas educacionais nao
se efetivam por decretos, mas por investimentos consistentes ¢ continuados" - justamente o que
tem faltado historicamente na EJA. O proprio Pacto, embora bem-intencionado, ja nasce sob a
sombra desse historico, com especialistas questionando sua capacidade de superar os mesmos
obstaculos que limitaram iniciativas anteriores: falta de financiamento adequado,
descontinuidade administrativa e dificuldade de articular as trés esferas governamentais.

O publico-alvo da EJA - que inclui jovens a partir de 15 anos no Fundamental Il e a
partir de 18 anos no Ensino Médio, trabalhadores urbanos e rurais, idosos e populagcdes em
situagdo de vulnerabilidade - demanda politicas educacionais que reconhegam essa diversidade.
A estrutura curricular, organizada em etapas para o Ensino Fundamental e mddulos para o
Ensino Médio, fala sobre oferecer flexibilidade, mas frequentemente esbarra na falta de
recursos materiais € humanos.

Essa desconexdo entre o discurso da flexibilidade e a realidade da precariedade
material revela uma contradicdo mais profunda, que atinge o cerne da identidade da
EJA. Miguel Arroyo (2017) nos convida a uma reflexdo sobre o grande desafio ndo estar apenas
em adaptar estruturas, mas em operar uma verdadeira virada de olhar sobre quem sdo esses
educandos. Para o autor, a linguagem das "caréncias" e "déficits", que rotula esses sujeitos a
partir do que lhes falta, precisa ser substituida por um reconhecimento incondicional de que
sdo sujeitos de direitos, de saberes, de tempos e de dignidade.

Sob essa otica, o curriculo organizado em etapas € modulos, quando concebido como
uma simples compactacdo do ensino regular, perpetua a logica da aceleracdo e do
empobrecimento cultural. Arroyo (2017) contrapde a isso a no¢do de um curriculo que respeite

a biografia e os ritmos de aprendizagem desses adultos, e alimentado por aqueles
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conhecimentos forjados no trabalho, na luta pela sobrevivéncia, na criagdo dos filhos e no
exercicio da cidadania. O ensino, portanto, ndo pode ser um monélogo onde a escola deposita
um conhecimento supostamente superior. Ele deve se constituir como um espaco de encontro
onde o conhecimento cientifico-escolar e os saberes experienciais se enriquecem mutuamente,
gerando um aprendizado verdadeiramente significativo.

Ainda nessa lacuna entre o prescrito e o realizado, a oferta de turmas noturnas e
semipresenciais na EJA, criada para garantir o acesso de trabalhadores a educagdo, revela uma
contradigdo gritante quando analisada sob a lente da realidade. Embora essencial para quem
precisa conciliar estudo e trabalho, essa flexibilidade frequentemente se converte em
precarizagdo velada - como bem aponta Haddad (2017), o que nasce como adaptacdo necessaria
acaba se tornando educac¢do de segunda classe.

A situacdo se agrava ainda mais quando analisamos os desafios especificos
enfrentados pelos alunos da zona rural. Segundo dados do Censo da Educagdo Béasica 2022
(INEP, 2022), apenas 18% dos matriculados na EJA em areas rurais concluem o ensino
fundamental. Muitas comunidades rurais sequer t€ém acesso a escolas com turmas de EJA, e
quando tém, enfrentam o desafio do transporte. Os Onibus escolares, quando existem, ndo
circulam a noite nas estradas rurais, deixando estudantes isolados em suas propriedades. Além
disso, os periodos de plantio e colheita, que exigem dedicagao total, coincidem justamente com
o calendario letivo, for¢ando os alunos a escolherem entre o sustento da familia e os estudos.

A critica mais contundente & EJA diz respeito ao seu carater compensatorio. Como
ressalta a pesquisadora Oliveira(2007), ha uma tendéncia de tratar essa modalidade como um
"remendo" do sistema regular, voltado apenas para "recuperar o tempo perdido", em vez de
reconhecé-la como um direito em si mesmo. O curriculo, muitas vezes empobrecido e os
professores, frequentemente contratados de forma temporaria, nem sempre recebem a formagao
especifica necessaria para trabalhar com esse publico, reforgam essa percepc¢ao de que se trata
de uma educac¢do de segunda categoria.

Diante do historico de desafios que permeia a EJA, a busca por alternativas
pedagdgicas inovadoras torna-se um imperativo, particularmente no ensino de Matematica.
Para que esta disciplina transceda seu carater excludente e se afirme como instrumento de
emancipagao, ¢ necessaria uma transformacao radical na propria compreensao do que constitui
o conhecimento matematico. Tal mudanga exige um reposicionamento epistemoldgico que
questione os fundamentos da matematica tradicionalmente ensinada.

A contribui¢do fundamental da Etnomatematica, proposta por D'Ambrosio(2005),

reside precisamente nessa redefinicdo epistemologica. Seu postulado central afirma que a
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matematica ndo se reduz a um sistema unico e abstrato de verdades universais. Em vez disso,
compreende-a como um fendmeno cultural inerente a condi¢do humana, manifestando-se de
formas plurais através dos saberes que diferentes grupos sociais produzem para compreender,
explicar e transformar suas realidades concretas. Trata-se de reconhecer a existéncia de
multiplas racionalidades matematicas, cada uma delas legitima em seu contexto sociocultural.

A aprendizagem, portanto, deixa de ser uma aquisi¢ao de técnicas descontextualizadas
para se tornar um processo de tradugao, articulacao e ampliacao de competéncias preexistentes
e 0 objetivo pedagogico desloca-se da mera aplicagao de formulas para a construgdo de pontes
cognitivas que permitam ao educando navegar criticamente entre diferentes sistemas de
conhecimento. Esta abordagem, fundada no reconhecimento da dignidade epistemologica dos
saberes dos educandos, configura o cerne de uma pratica pedagogica verdadeiramente

significativa e transformadora na EJA.

2.1 A IMPLANTACAO DO SISTEMA DE ESCOLAS INTEGRAIS E SUA
CONSEQUENCIA PARA A EJA NO ENSINO MEDIO PARAIBANO

A reforma do Ensino Médio no Brasil, com a implantacdo do sistema de escolas em
tempo integral, trouxe consigo a promessa de uma formagdo mais ampla, que transcende os
contetidos tradicionais ao incluir o desenvolvimento de habilidades socioemocionais e culturais.
Essa proposta carrega beneficios sociais inegaveis, especialmente em contextos de
vulnerabilidade, ao oferecer um ambiente educativo protegido por mais horas, refeigdes
balanceadas e um espaco seguro para os jovens durante o periodo em que muitos pais se
encontram fora de casa em razao de suas jornadas de trabalho.

No entanto, a ampliag@o da carga horaria, que passou de 800 para até 1.400 horas anuais,
também introduziu tensdes significativas. Para a parcela dos jovens que precisam conciliar os
estudos com atividades laborais para seu proprio sustento ou para o complemento da renda
familiar, a jornada estendida deixou de representar uma oportunidade e se tornou uma barreira
concreta a permanéncia no ensino regular.

Esse cenario evidencia uma das complexidades da politica educacional brasileira, onde
iniciativas destinadas a promover a inclusdo podem, paradoxalmente, gerar novos mecanismos
de segregagdo. Nesse contexto, a EJA assume, frequentemente, um papel ambiguo. Conforme
analisa a sociologa Maria Clara Di Pierro (2001), a EJA acaba exercendo uma fung¢do
compensatdria perante as falhas do sistema regular. Em vez de ser consolidada como um direito

educacional ao longo da vida, tende a ser acionada como uma solugdo tardia para aqueles que
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o ensino regular nao foi capaz de reter, realocando os estudantes em vez de adaptar-se as suas
realidades. Dessa forma, sem uma articulagdo profunda entre as politicas, a EJA acaba por
receber o0s sujeitos que as demais modalidades de ensino, involuntiria ou
estruturalmente, deixaram a margem

O que estamos vendo na Paraiba ¢ a materializagdo pura e simples desse conceito. As
escolas em tempo integral, com sua carga horaria extensa, foram implantadas sem que houvesse
um suporte real para o estudante trabalhador. O resultado ¢ uma leva de jovens que foi
literalmente empurrada para fora da escola regular. E ai a EJA, cumprindo seu papel historico
de "salvadora", abre os bragos para receber essa gente que o sistema principal rejeitou.

A fungdo compensatdria assumida por esta modalidade de ensino acaba por reforgar sua
propria condigdo marginal no sistema educacional. Enquanto o ensino regular mantém seu
status de trajetoria principal e legitimada, a educagdo para jovens e adultos consolida-se como
um percurso alternativo, destinado aqueles que ndo se adequaram ao modelo convencional.
Configura-se, assim, um ciclo perverso onde a exclusdo promovida por determinadas politicas
publicas amplia a demanda por uma oferta compensatoria, que, por sua vez, ¢ socialmente
percebida como um ensino de menor prestigio. A expansdo das escolas em tempo integral na
Paraiba exemplifica essa dinamica, na qual a dificuldade de universalizagdo de um modelo gera
a necessidade de expansao do outro.

Na paraiba, a expansao das Escolas Cidadas Integrais (ECITs) estd presente na meta 5
do Plano Estadual de Educacao(PEE), correspondente a meta 6 do Plano Nacional de Educacao
(PNE), ao que se 1€ “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos (as) alunos (as) da educacdo bésica”
(Paraiba, 2014, p.44). Segundo Portal do Governo da Paraiba, em 2024, o estado contava com
306 escolas em tempo integral, o que corresponde a 52% das escolas de Ensino Médio da Rede
Estadual, demonstrando o alcance da meta estabelecida (Paraiba, 2024).

A pesquisa realizada por Maria Clara da Costa (2023), com 222 estudantes de escolas
de tempo integral na Paraiba, revelou que a maioria dos alunos enfrenta dificuldades para
conciliar trabalho e estudo. Enquanto 19,4% afirmam exercer alguma atividade remunerada,
39,2% relataram que o tempo integral os impede de trabalhar. Isso se reflete também na
percepgao sobre a jornada escolar, ja que 55,8% dos estudantes consideram ideal um tempo
menor do que as oito horas diarias praticadas, o que demonstra uma insatisfagao significativa
com o modelo e refor¢a o impacto da escola integral sobre a realidade de quem precisa trabalhar

(Costa, 2023).
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Ou seja, a expansdo do ensino integral, proposta pela Lei n® 13.415/2017, foi pensada
para uma elite estudantil que pode dedicar-se exclusivamente aos estudos. No entanto, segundo
o IGBE, 55,7% dos adolescentes em trabalho infantil (895 mil jovens) tém entre 16 e 17 anos,
justamente a faixa etaria do Ensino Médio regular. Para esses estudantes, a carga horaria
estendida ndo ¢ uma oportunidade, mas uma barreira intransponivel, j& que muitos precisam
trabalhar para ajudar no sustento familiar. Sem politicas de apoio, como bolsas-estudo ou
flexibilizacao de horarios, a reforma nao sé falhou em atrair esses jovens como 0s empurrou
para a evasao, fazendo com que migrassem para a EJA - uma modalidade que, embora oferega
horarios mais compativeis com o trabalho, ndo garante a mesma qualidade de ensino.

A redugdo gradual da idade média na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) - que hoje
gira em torno dos 24 anos, mas apresenta tendéncia decrescente - revela um fendmeno
preocupante: um niimero crescente de adolescentes estd sendo obrigado a abandonar a escola
regular prematuramente. Esse éxodo for¢ado decorre da incompatibilidade entre as exigéncias
do novo modelo de ensino integral e a dura realidade de milhdes de jovens que precisam
conciliar estudos com jornadas de trabalho. Os dados mostram ainda que 31% dos adolescentes
trabalhadores entre 16 e 17 anos laboram 40 horas ou mais por semana, uma carga equivalente
a de um adulto empregado em tempo integral. Diante desse cenario, a migracdo para a EJA
surge como unica saida possivel para quem precisa sustentar-se € ainda assim tentar concluir
os estudos.

Esse movimento, porém, cria uma armadilha perversa no percurso educacional. Quando
um jovem abandona a escola regular, ele ndo apenas interrompe seu processo de aprendizagem
no momento mais crucial, como também ¢ condenado a retomar os estudos anos depois em
condi¢des profundamente desiguais. A EJA, em sua configuracdo atual, funciona como um
sistema paralelo que, apesar de cumprir seu papel social, ndo oferece a mesma profundidade
curricular, recursos pedagogicos ou perspectivas de futuro que o ensino regular.

Dessa forma, a EJA, que deveria ser uma modalidade pensada para um grupo
populacional especifico, para o qual nao foi lhe dada a oportunidade de estudar na idade regular,
tem se tornado uma modalidade de ensino que acumula indices crescentes de matriculas na
Paraiba, uma vez que nas localidades de implantacdo das escolas integrais registra-se uma
redugdo drastica das matriculas, levando-nos a considerar que os alunos nao matriculados nas
escolas integrais, ou abandonam a escola ou buscam escolas ndo integrais, que sdo cada vez
mais raras, ou adentram para modalidade EJA, se possuirem idade compativel. Ha uma

diversidade de estudos sobre esse fendmeno, como por exemplo, o estudo de Duarte (2025),
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que faz uma analise detalhada sobre um conjunto de escolas estaduais no municipio de Campina
Grande, dentre elas a Escola Cidada Integral Assis Chateaubriand.

A ECI Assis Chateaubriand fica localizada na Zona Leste da cidade de
Campina Grande - PB, no bairro Santo Antdnio. Essa unidade escolar passou
a ser em tempo integral no ano de 2018, quando contou com 927 estudantes
matriculados. No ano antecedente a implementagdo do modelo ECI nesta
escola, 2017, ela tinha 1301 discentes, o que evidencia uma redugdo de
28,74% no quantitativo total de estudantes no seu primeiro ano como ECI.
Entre o primeiro e o sexto ano de funcionamento como escola em tempo
integral, a ECI Assis Chateaubriand apresenta uma reducdo de 927 para 680
estudantes matriculados, ou seja, no ano de 2023 a escola teve 26,64%
matriculas a menos do que quando comegou a ser uma ECI; e 47,73% a menos
em relacdo ao seu ultimo ano como escola de tempo parcial, o que, por si so,
torna questionavel qualquer avaliagdo externa da “qualidade da educagido”
oferecida pelo modelo em comparagdo a sua atividade como escola regular.
(Duarte, 2025, 162-163)

A tese de Duarte (2025) ndo trata diretamente da EJA, ¢ um estudo que analisa as
consequéncias das escolas integrais para o ensino de Geografia. No entanto, ao analisar os
impactos da implanta¢do dessas escolas, no que se refere ao nimero de alunos matriculados,
percebe-se que os dados quantitativos de matriculas apontam para indicios de uma migragao de
estudantes para a EJA, induzida pela reestruturagdo da oferta educacional. E entdo ¢ urgente se
fazer a seguinte pergunta: para onde estdo indo esses alunos que niao conseguem estudar nas
escolas integrais? A evidéncia aponta para um cendrio de redugdo das opcdes educacionais e,
com a progressiva diminui¢do das vagas em escolas de tempo parcial, muitos jovens veem-se
diante de uma escolha restrita entre migrar para a EJA ou interromper completamente sua
trajetoria escolar. Os dados consolidados na Tabela 1 tornam esta dinamica explicita,
configurando um desafio que demanda maior visibilidade no debate ptblico sobre as politicas
educacionais para o Ensino Médio no estado.

Tabela 1- Total de estudantes matriculados nas ECI e variagdes periodicas
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Total de Total de Total de Variacio Variacio Variacdo entre
discentes no  discentes no  discentes  no primei- a0 longo 2023 e o ultimo
Escolas ano anterior primeiro no ano ro ano dos anos ano como escola
4 implemen- ano como letivode como ECI  como ECI  em tempo par-
tacio ECI 2023 cial
ECI Assis Cha- 1301 927 680 2874%  -26,64% 47,73%
teaubriand
ECI Deputado
Alvaro Gaudén- 706 4406 395 -36,82% -11,43% -44.05%
cio
ECLE ‘:}:}x Aral- 1407 774 344 4498%  -55,55% -75.55%
ECI Dr. Hortén-
cio de Sousa 2135 546 186 =74,42% -65,93% -91,28%
Ribeiro
ECL Irma Joa- 313 273 175 -12,78%  -35.89% -44,08%
quina Sampaio
ECI Professor 1163 631 372 4574%  -41,04% -68.01%
Itan Pererra
ECI Monte 1001 573 460 42,75%  -19,12% -54,04%
Carmelo
ECII_ Solon de 579 402 191 30,56%  -52,48% -67.01%
ucena
ECI Virginius 727 284 177 -60,93%  -37.67% -75,65%
da Gama e Melo
Médias 1037 536.5 3311 -41,97% -38.48% -63,04%

Fonte: Duarte, 2025

Diante disso, ao insistir num modelo rigido de tempo integral sem criar mecanismos de
apoio aos estudantes trabalhadores, a reforma do Ensino Médio tornou-se mais um instrumento
de exclusao do que de inclusdo. Enquanto alunos de classes mais abastadas aproveitam os novos
itinerarios formativos em escolas bem equipadas, os jovens pobres veem-se diante de um dilema
cruel: ou abandonam o emprego (e com ele, o apoio ao sustento familiar) para permanecer na

escola, ou desistem dos estudos para trabalhar, tornando-se estatisticas na EJA anos depois.

3. O ENSINO DE MATEMATICA NA MODALIDADE DA EJA

A matematica na EJA, hoje, € um reflexo das negligéncias histéricas que atravessam
essa modalidade de ensino: pouco se reformula, muito se repete. O contetdo matematico,
frequentemente esvaziado de sentido, chega as salas como imposi¢do curricular e ndo como
construcdo coletiva. Ainda se ensina como se todos os estudantes fossem iguais, ignorando-se

a diversidade de trajetorias, saberes e urgéncias que marcam os sujeitos da EJA. O resultado ¢



18

um ensino que refor¢a exclusdo, travestido de inclusdo, onde o aluno ¢ convidado a decorar
procedimentos, mas ndo a compreender sua propria realidade por meio da matematica.

A realidade das aulas de matematica na EJA ¢ descrita por Fonseca (2024) como as
sobras do sistema regular, tanto em recursos quanto em expectativas, o que esconde uma
armadilha pedagogica perversa: a crenga de que alunos adultos precisam de uma matematica
"simplificada". Essa premissa, aparentemente bem-intencionada, constitui um caso
paradigmatico do que os socidlogos Bourdieu e Passeron (2014) conceituam como violéncia
simbolica. Este mecanismo, conforme elaborado pelos autores, consiste na imposicao de uma
ordem social que ¢ percebida ndo como arbitraria, mas como legitima e natural. Na EJA, essa
violéncia se manifesta quando o sistema educacional desqualifica os saberes que os educandos
desenvolveram em suas trajetorias de vida e o efeito mais perverso recai sobre a interiorizagao
da inferioridade por parte dos proprios educandos que podem passar a acreditar na propria
incapacidade de dominar dado conhecimento.

Essa logica produz exatamente o efeito que pretende evitar - ao oferecer um ensino
empobrecido, repleto de macetes e algoritmos vazios de significado, reforca-se a ideia de que
esses estudantes sao incapazes de lidar com o conhecimento matematico em sua plenitude, o
que ignora deliberadamente as complexas habilidades matematicas desenvolvidas por esses
sujeitos em seus cotidianos de trabalho e sobrevivéncia.

Além disso, a reducdo da matematica a algoritmos vazios ignora justamente suas
poténcias ndo-instrumentais - a capacidade de ler geometricamente a arquitetura urbana, de
decifrar relagdes sociais através de graficos estatisticos, ou mesmo de experienciar o prazer
estético das formas, conforme demonstra Fonseca (2024) ao analisar o caso do aluno que passou
a reconhecer hexagonos inscritos na fachada de sua creche cotidiana. Trata-se de dimensdes da
matematica que transcendem a mera utilidade pratica, convertendo-se em linguagem de
interpretacdo do mundo

A precarizagdo do ensino de matematica na EJA ¢ um desafio historico que persiste
em desrespeitar os principios estabelecidos pelas proprias politicas publicas que regem essa
modalidade educacional. A LDB, em seu artigo 37, ¢ clara ao determinar que os sistemas de
ensino devem assegurar aos jovens e adultos oportunidades educacionais adequadas, levando
em conta suas caracteristicas singulares, condi¢des de vida e de trabalho. O Parecer CNE/CEB
n°® 11/2000 vai além, ao enfatizar que o trabalho pedagdgico com esse publico exige abordagens
diferenciadas, uma escuta atenta e metodologias especificas, construidas a partir das realidades

dos educandos. No entanto, entre o que esta previsto em lei e o que efetivamente se materializa
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em sala de aula, ainda existe um abismo profundo, especialmente quando se trata do ensino de
matematica.

Esse descompasso revela uma contradicdo: enquanto os documentos oficiais
reconhecem a necessidade de um ensino contextualizado e significativo, a pratica cotidiana
muitas vezes reproduz um modelo tradicional, descolado da vida real dos estudantes. A
matematica, que deveria ser uma ferramenta de emancipagao e compreensao do mundo, acaba
se transformando em mais um obstaculo para aqueles que ja enfrentaram inimeras barreiras em
sua trajetoria educacional.

O contrassenso dessa situacdo torna-se visivel quando contrastamos o desempenho
escolar com a competéncia cotidiana dos educandos. D'Ambrosio (2005) nos ajuda a
ressignificar o que entendemos por conhecimento matemdtico ao demonstrar como saberes
praticos - como o do pedreiro que nivela paredes com precisao usando apenas um fio de prumo,
ou da avo que dosa medicamentos caseiros através da temperatura corporal - constituem
sistemas complexos e validos de conhecimento matematico. O autor alerta que desqualificar
esses saberes como "nao-cientificos" representa uma forma de violéncia epistémica que reforca
exclusoes sociais (D'Ambrosio, 2005). Essa perspectiva ecoa as observagdes de Fonseca (2024)
sobre os usos insurgentes da matematica na EJA pois quando um marceneiro reconhece
simetrias em seu trabalho ou quando uma feirante interpreta variagdes de preco como fungdes,
estdo demonstrando competéncias que a escola poderia ampliar, sistematizar € conectar com
conhecimentos formais, ndo para substitui-los, mas para enriquecer seu repertorio de leitura
matematica da realidade

Individuos que possuem saberes matematicos sofisticados, mas que se veem
transformados em "analfabetos numéricos" pela logica escolar. Aqui estd o n6 da questao:
nossos alunos da EJA chegam cheios de saberes que a escola insiste em ignorar. A escola, no
entanto, teima em chamar isso de informal", como se s valesse o que vem escrito nos livros.
Essa hierarquia entre saberes ¢ heranca de um sistema que sempre decidiu quais conhecimentos
merecem ser chamados de "verdadeiros".

A resisténcia a mudangas nesse cendrio ndo pode ser atribuida apenas a falta de
recursos ou a precariedade das condig¢des de trabalho, embora esses fatores sejam relevantes.
Ha também uma dimensdo cultural e politica. A matemadtica, como disciplina escolar, foi
historicamente construida como um filtro social, um mecanismo de selecdo que separa os
"capazes" dos "incapazes". Na EJA, essa logica se perpetua de forma ainda mais cruel, pois
muitos dos estudantes ja internalizaram a crenca de que nao sdo bons em matematica, uma ideia

refor¢ada por um sistema educacional que frequentemente os trata como casos perdidos.
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Romper com essa ldgica exige mais que ajustes metodologicos, trata-se de transformar
a matematica escolar em instrumento de decodificagido do mundo. Como aponta
Fonseca, "enchem-se cadernos com exercicios de juros compostos, mas ndo se discute como
os bancos usam esses calculos para endividar os pobres" (Fonseca, 2024, p. 134). Essa critica
nos leva a um questionamento incomodo: sera que nossa didatica, mesmo com boas intengdes,
ndo estd servindo ao sistema que buscamos combater?

Aqui surge o cerne da proposta da autora, "ensinar matematica na EJA ndo ¢ comecar
do zero, mas partir do saber que ja existe" (Fonseca, 2024, p. 178). Essa valorizacao do
conhecimento experiencial significa reconhecer que a vida desses alunos, longe da escola, ja os
torna especialistas em certos tipos de raciocinio matematico. O desafio, entdo, é construir pontes
entre a matematica da rua e a matematica escolar, sem que uma anule a outra.

No entanto, ¢ essencial reconhecer que valorizar os saberes prévios ndo significa
romantizar as limitagdes, hd conhecimentos matematicos essenciais que precisam ser
dominados, a questdo ¢ como ensina-los sem reproduzir a violéncia simbolica de sempre. Essa
transicdo exige repensar os conteudos prioritarios. Fonseca (2024) identifica trés eixos
fundamentais: (1) matematica do cotidiano imediato (calculos financeiros, medidas caseiras);
(2) matematica da cidadania (interpretagdo de dados sociais, graficos de politicas publicas); e
(3) matematica como linguagem cultural (geometria da arquitetura local, padrdes artesanais).
Essa triade permite que o ensino seja simultaneamente til, critico e significativo, rompendo
com a falsa dicotomia entre formag¢ao instrumental e humanistica. Para tanto, essa abordagem
exige um novo perfil de educador, ndo mais como "detentor do saber", o professor da EJA,
nessa visao, precisa ser "tradutor de mundos: aquele que mostra como a matematica académica
pode ser util para resolver problemas reais, sem desprezar as matematicas que ja vivem nas

maos calejadas dos alunos" (Fonseca, 2024, p. 233).

3.1 TECNOLOGIAS E EDUCACAO MATEMATICA NA EJA: ENTRE
POTENCIALIDADES E DESAFIOS

A educagdo de jovens e adultos (EJA) carrega em sua esséncia um duplo desafio:
romper com os ciclos de exclusdo historica e, a0 mesmo tempo, reinventar-se em um mundo
cada vez mais mediado por tecnologias digitais. Se, por um lado, Freire nos lembra que a
alfabetizacdo de adultos ¢ um ato politico de libertacdo, por outro, Vani Kenski (2009) adverte

que a simples inser¢ao de aparatos tecnologicos na sala de aula ndo garante a emancipagado dos



21

sujeitos pois € preciso questionar como as tecnologias podem, de fato, ressignificar o ensino da
matematica na EJA, sem reproduzir novas formas de marginalizagao.

A realidade dos estudantes da EJA, marcada por trajetorias escolares interrompidas e
jornadas exaustivas de trabalho, exige que repensemos o lugar das tecnologias para além da
mera modernizacdo do ensino. Na matematica, essa discussdo ganha contornos ainda mais
urgentes: como utilizar recursos como o GeoGebra, jogos digitais ou plataformas adaptativas
para desconstruir a ideia de que a disciplina ¢ inacessivel sem cair em um discurso ingénuo de
que a tecnologia, por si s6, resolvera problemas estruturais?

A integracdo das tecnologias digitais no ensino da matematica ndo ¢ um mero
acréscimo metodoldgico, mas uma exigéncia legal e pedagogica que reflete as transformagoes
da sociedade contemporanea. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao (LDB) estabelece que a
educagao deve estar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social. Essa perspectiva ¢
reforcada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, que destacam a necessidade de
adaptar metodologias as realidades dos estudantes, muitos dos quais enfrentam trajetorias
escolares fragmentadas e demandam abordagens que reconhegam seus saberes experienciais.

Nesse contexto, as tecnologias digitais na educacdo matematica podem ser organizadas
em trés categorias principais, cada uma com func¢des pedagogicas especificas: Ferramentas de
visualizag¢do e experimentacao, plataformas adaptativas e ambientes colaborativos.

As Ferramentas de Visualizagdo e Experimentagdo, como o GeoGebra, simuladores
de fungdes ou aplicativos de realidade aumentada, cumprem um papel ao materializar conceitos
abstratos, transformando equagdes algébricas ou teoremas geométricos em objetos
manipuléveis. Na EJA, onde muitos estudantes carregam traumas de fracasso em matematica,
essa concretizacao € ainda mais crucial, pois rompe com a ideia de que a disciplina € um codigo
restrito a poucos.

J4 as Plataformas Adaptativas e Personalizadas, como Khan Academy, Duolingo ou
outros sistemas gamificados, respondem a heterogeneidade tipica das turmas de EJA, onde
coexistem alunos com diferentes niveis de dominio matematico. Essas ferramentas permitem
percursos individuais de aprendizagem, ajustando-se ao ritmo de cada estudante. Um aluno que
trabalha durante o dia e estuda a noite, por exemplo, pode beneficiar-se de exercicios
adaptativos que identificam suas dificuldades especificas e sugerem contetidos de refor¢o, sem

depender exclusivamente do tempo limitado em sala de aula.
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Por fim, os Ambientes Colaborativos e Comunicacionais, como foruns online, grupos
de WhatsApp educacional ou projetos de produgdo de videos pelos alunos, refor¢am a dimensao
social da aprendizagem, defendida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que inclui
a cultura digital como competéncia geral. Na EJA, esses espagos se mostram particularmente
potentes, onde um grupo de WhatsApp pode servir tanto para tirar dividas sobre equagdes
quanto para compartilhar experiéncias de vida onde a matemdtica se faz presente,
transformando a tecnologia em um meio para amplificar vozes muitas vezes silenciadas.

No entanto, ¢ preciso reconhecer que a implementacao dessas tecnologias na EJA
enfrenta desafios significativos. Os dados levantados pelo Ceptro.br, com base no Censo
Escolar da Educacdo Basica, demonstram que a falta de infraestrutura de conectividade ainda ¢
um entrave significativo para a implementacdo eficaz das Tecnologias da Informacao e
Comunicacdo (TIC) nas escolas publicas brasileiras. O levantamento evidencia que, embora
89% das escolas publicas estaduais e municipais relatem possuir acesso a Internet para uso
geral, apenas 62% afirmam dispor de Internet voltada especificamente para a aprendizagem.

A desigualdade na distribuicdo da conectividade também revela desafios regionais
importantes. Segundo o Ceptro.br, na regido Norte, onde a infraestrutura de telecomunicagdes
¢ mais precaria, 37% das escolas publicas ainda ndo possuem acesso a Internet para uso geral,
com algumas localidades registrando indices de conexao inferiores a 40%. O relatorio destaca
que fatores como a auséncia de redes de fibra Optica, a dependéncia de conexdes via satélite e
a instabilidade no fornecimento de energia elétrica dificultam a implementacdo da tecnologia
como ferramenta pedagdgica.

Esse problema se agrava nas areas rurais, onde a conectividade € ainda mais limitada.
De acordo com os dados do Ceptro.br, a porcentagem de escolas rurais sem acesso a Internet ¢
significativamente maior do que nas areas urbanas, dificultando também o acesso a plataformas
educacionais e comunicagdo escolar. Muitas dessas institui¢des dependem exclusivamente de
sinal de telefonia mével, que, em diversas regides, € instdvel ou inexistente.

Outro aspecto levantado pelo Ceptro.br € que, apesar dos avangos na conectividade
escolar nos ultimos anos, a simples disponibilizagdo de acesso a Internet ndo garante sua
utilizagdo efetiva no ensino. Em estados como Amapa e Amazonas, o nimero de escolas com
Internet para aprendizagem cresceu significativamente, mas ainda esta longe de abranger toda
arede publica. Esse cenario reforca a necessidade de investimentos na infraestrutura das escolas
da rede publica, bem como a garantia de usabilidade.

Outra barreira a ser levantada € o analfabetismo digital, um fendmeno que vai além da

simples falta de familiaridade com dispositivos e se aprofunda na incapacidade de interagir
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criticamente com o universo digital. Segundo Sousa (2021), o analfabetismo digital na EJA nao
se limita a auséncia de equipamentos, ele se manifesta em diferentes niveis que se interligam e
refogam barreiras ao aprendizado.

No nivel técnico, estudantes enfrentam dificuldades basicas, como enviar um e-mail
ou baixar um arquivo, o que compromete seu acesso a materiais educacionais digitais. No nivel
da informagdo, os professores precisam dedicar tempo ao ensino de habilidades digitais
elementares antes mesmo de abordar os contetdos disciplinares, evidenciando um atraso
significativo na apropriagao dessas ferramentas.

Mais grave ainda € o analfabetismo digital critico, que impede os estudantes de avaliar
a qualidade das informagdes que encontram online. A incapacidade de distinguir fontes
confiaveis leva a equivocos no aprendizado, como a reproducao de "macetes" encontrados no
Google, o que reflete uma dificuldade maior: a falta de estratégias para lidar com a sobrecarga
de informagdes no ambiente digital.

Esse cenario vai de encontro ao discurso otimista da integragdo tecnoldgica no ensino,
pois, a0 mesmo tempo em que a BNCC traz a cultura digital como competéncia essencial, a
realidade da EJA tende a revelar alunos que sequer possuem autonomia para acessar e utilizar
essas ferramentas. Se um estudante ndo sabe interpretar as instrugdes de um aplicativo
educacional ou sequer compreende a logica de navegacao na internet, de que adianta propor
atividades colaborativas em plataformas digitais? Se o simples envio de um audio no WhatsApp
se torna um desafio, como esperar que esses estudantes utilizem o ambiente virtual para
aprofundar sua aprendizagem?

Diante disso, vale o adendo de que o acesso a internet € a um dispositivo nao garantem,
por si s6, o desenvolvimento da autonomia digital. Sousa (2016) afirma que a problematica esta
diretamente ligada a um modelo educacional que historicamente excluiu determinadas camadas
sociais do letramento critico. Diante disso, precisamos falar de estratégias pedagogicas que
questionem como a informagdo circula, quem controla os fluxos de dados e quais sdo as
implicagdes de um mundo mediado por algoritmos. Caso contrario, corremos o risco de tornar
a tecnologia em um novo filtro de exclusdo, separando aqueles que sabem interpretar o digital
daqueles que apenas o consomem de forma passiva.

Outra dificuldade na eficaz integragdo da tecnologias salas de aula da EJA esta na
perpetuagdo do ensino tradicional transvestido de inovagao, onde projetores e slides apenas
substituem o quadro negro, e os softwares vém para colocar o aluno para fazer, online, a mesma

conta que ele ja faz no caderno, sem promover qualquer interatividade.
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E evidente que essa problematica est4 diretamente associada a falta de capacitagio dos
professores, que, com a melhor das intengdes, tentam dinamizar suas aulas, mas esbarram na
necessidade de aprender sozinhos a lidar com ambientes virtuais, aplicativos e metodologias
digitais.

Rosa (2016), em seu estudo realizado com professores do ensino superior em Uberaba,
MG, identificou que 100% dos docentes entrevistados apontaram a falta de dominio das
tecnologias como a principal dificuldade no desenvolvimento de suas atividades. Além disso,
50% dos professores relataram que a quantidade de aulas e conteidos a serem trabalhados
impede a exploragdo mais aprofundada das TIC no ensino. Outro fator relevante ¢ o receio de
ndo corresponder as expectativas dos alunos, mencionado por 75% dos docentes.

A dificuldade no dominio das TIC pelos professores ¢ um problema que vai além do
simples uso instrumental das ferramentas. Conforme Moran (2006), muitos docentes tentam
mudar suas metodologias, mas ndo sabem exatamente como fazé-lo, o que gera inseguranga e
resisténcia. Além da falta de capacitacdo, a carga horaria reduzida e o excesso de conteudos a
serem abordados sao fatores que dificultam a inser¢ao das TIC no ensino. Como destaca Zabala
(2008), ¢ essencial que os processos de ensino incluam atividades que permitam aos alunos
explorarem os conteudos no seu proprio ritmo, o que demanda tempo e organizagao adequados.
Contudo, a estrutura curricular rigida e a alta demanda de contetidos dificultam essa abordagem.

Por fim, outro ponto de destaque nos estudos de Rosa (2016) ¢ a pressao sentida pelos
professores para corresponder as expectativas dos alunos, especialmente diante do avango das
tecnologias. Kenski (2009) complementa essa ideia quando traz que um dos desafios
enfrentados pelos docentes brasileiros ¢ lidar com a diversidade tecnologica entre os estudantes,
que varia desde aqueles com amplo acesso as inovagoes até¢ aqueles em situacao de exclusao
digital, conforme ja trazido. Diante de tudo isso, entendemos que se o professor ndo se sente
preparado para explorar ferramentas colaborativas, dificilmente conseguira transformar a
tecnologia em um meio de inclusdo, e o resultado ¢ um ciclo vicioso: aumento da exigéncia de
seu uso, falta de capacitagdo, mau uso e, por fim, a reproducao do tradicionalismo por meio das

ferramentas digitais.

4. PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa configura-se como uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio,
cujo método utilizado foi uma revisdo sistematizada e andlise de material, acessados entre os

dias 14 e 16 de setembro de 2025. A escolha por este método se justifica pelo objetivo
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de mapear e analisar as tendéncias, concepgdes e principais discussdes existentes sobre o uso
de tecnologias digitais no ensino de Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).
Diferente de uma revisao integrativa, que busca sintetizar evidéncias para responder a uma
questao especifica, o estado da arte visa oferecer um panorama critico e atualizado do campo,
identificando as linhas de forca, os conceitos-chave e as lacunas discursivas que caracterizam a
producdo recente.

A escolha por essa modalidade esta alinhada a estratégia PICo (Population,
Phenomenon of Interest, Context), ferramenta metodologica recomendada por Lockwood et al.
(2015), utilizada para delimitar o escopo da busca, garantindo que os estudos selecionados
reflitam o foco da pesquisa: educandos e educadores da EJA (Population), uso de tecnologias
digitais (Phenomenon of Interest), no ensino e aprendizagem de Matematica (Context). A busca
foi restrita a fontes nacionais, utilizando-se da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD), do Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, da Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e do Google Académico.

Para garantir a relevancia e a coeréncia dos estudos incluidos neste mapeamento, foram
definidos critérios de inclusdo e exclusdo, alinhados a estratégia PICo e aos objetivos da
pesquisa. Os critérios de inclusdo consideraram, em primeiro lugar, a populagdo, incluindo
estudos que envolvessem educandos e educadores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Quanto ao fenomeno de interesse, foram selecionados trabalhos que investigassem o uso de
tecnologias digitais aplicadas ao ensino e a aprendizagem de Matematica, abrangendo
diferentes tipos de recursos.

No que diz respeito ao contexto, foram considerados estudos realizados especificamente
no ambito da EJA, contemplando turmas de ensino fundamental e médio. Quanto ao periodo de
publicacdo, o mapeamento priorizou trabalhos de 2020 até o momento desta pesquisa, com o
intuito de capturar os debates mais recentes € em consondncia com o ritmo de evolugdo
tecnologica na educagao.

Foram incluidos artigos cientificos, dissertagdes e teses, considerando que essas
produgdes representam a vanguarda da discussdo académica nacional sobre o tema. Por outro
lado, foram excluidos estudos que ndo abordassem diretamente o uso de tecnologias digitais na
EJA ou que tivessem foco exclusivo em outras modalidades de ensino, assim como resenhas
ou relatos de experiéncias que ndo apresentassem uma discussao tedrica ou conceitual clara.
Também foram excluidos registros duplicados. A sequéncia de caracteres de busca inicial,
adaptada a sintaxe de cada base, seguiu a logica PCC (Populacdo, Contexto, Fenomeno),

adaptada de Booth, Sutton e Papaioannou (2016): (Populacao: "Educacdo de Jovens e Adultos"
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OR EJA) AND (Contexto: "Ensino de Matematica" OR "Educacdo Matematica") AND
(Fenomeno: "Tecnologias Digitais" OR "Tecnologia Educacional"), o que resultou na
identificacao de 370 registros. Apds a aplicagdo dos filtros por tipo de documento, a remogao
de duplicatas e triagem inicial com base na leitura de titulos e resumos, 11 estudos foram
selecionados para compor o corpus de analise do estado da arte, conforme a tabela 2.

Tabela 2 — Trabalhos académicos analisados

TITULO AUTOR(ES) ANO TIPO
Aprendizagem Matematica na EJA com o Maietto, Joyce 2025 | Dissertacao
Uso da Tecnologia Gasparino de Souza
Projeto Formativo: Tecnologias Digitais Mendes, Amanda 2023 Artigo
Aplicadas a Educacdo Matemaética na Gortz Ferreira;
Modalidade EJA Gongalves, Carla de
Souza Santos
Situagdes Desencadeadoras de Borba, Bruno Tizzo | 2023 Tese
Aprendizagem de Area na EJA na
Perspectiva da Teoria Historico-Cultural
com o Uso de Tecnologias Digitais
O Podcast no Processo de Ensino- Silva, Adilson da 2023 | Dissertacao
Aprendizagem de Jovens e Adultos na
Educagdo Matematica
Luz, Camera... Produgdo de Performances | Braga, Eduardo dos | 2022 Tese
Matematicas Digitais na Educacao de Santos de Oliveira
Jovens e Adultos
O Uso das Tecnologias Digitais Moveis na Santos, Flavia 2022 Tese
EJA como Contribui¢ao a Garantia do Andréa dos
Direito a Aprendizagem
Aplicativos Moveis em Sala de Aula: Uso e | Coutinho, Werbert 2021 Artigo
Possibilidades para o Ensino da Matematica | Augusto; Almeida,
na EJA Veronica Eloi de;
Jatoba, Alessandro
O Uso do Software Calc para o Ensino de Cardoso, Marcia 2021 | Dissertacao
Graficos Estatisticos na EJA Maria
Uma Proposta de Estudo de Fun¢ao Bohrer, Alice 2020 | Dissertagao
Quadratica na Educagdo de Jovens e
Adultos: Integrando Dispositivo Movel,
WhatsApp e GeoGebra
Utilizagdo de Aplicativos Moveis para o Santos, José 2020 | Dissertacao
Ensino da Matematica na Educacao de Raimundo Carneiro
Jovens e Adultos
O Ensino de Fungdes para a Educacado de Flores, Renato 2020 | Dissertacao
Jovens e Adultos - EJA: Uma Sequéncia Resendes
Didatica com o Auxilio do GeoGebra

Fonte: Autoria propria, 2025.
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5. ANALISE E DISCUSSOES DOS RESULTADOS

A andlise do corpus foi orientada pelos principios da Analise Tematica Reflexiva
fundamentada por Braun e Clarke (2006). A escolha se deu por sua adequagdo a natureza
exploratoria de uma revisao de estado da arte, cujo objetivo principal é mapear padrdes e
tendéncias conceituais em um conjunto de dados textuais. Braun e Clarke (2006) definem a
analise tematica como "um método para identificar, analisar e relatar padrdes (temas) dentro
dos dados", que minimiza a organizacdo dos dados e "funciona bem para capturar a
complexidade do significado em um conjunto de dados". Dado o foco desta pesquisa em
capturar as concepgdes tedricas e discursivas que permeiam a literatura sobre tecnologia na
EJA, optou-se por uma analise focalizada nos elementos-chave de cada estudo, ou seja seus
objetivos declarados e conclusdes.

A primeira etapa consistiu na familiariza¢do com os dados, que envolveu a leitura dos
objetivos e conclusdes dos 11 estudos selecionados. Em seguida, deu-se inicio a geracao
sistematica de codigos iniciais. Nesta fase, trechos significativos dos textos foram identificados
e codificados de forma concisa. Codificar, neste contexto, significou organizar os dados em
grupos de temas significativos. Posteriormente, partiu-se para a busca por temas, onde os
codigos foram agrupados com base em suas semelhangas e relagdes para formar temas
potenciais. A fase subsequente foi a revisdo e o refinamento desses temas.

Ap0s isso, os temas foram definidos e nomeados de forma a capturar sua esséncia de
maneira clara. A fase final consistiu na redacdo da sintese narrativa, que corresponde a
elaboragio da analise. E fundamental registrar que, por basear-se nos objetivos e conclusdes,
essa analise privilegia a identificacdo das intencdes de pesquisa e das teses centrais defendidas
pelos autores. Para ilustrar com clareza o percurso analitico desde a identificagdo dos codigos
iniciais até a consolidagdo dos temas finais, a tabela abaixo sintetiza esse processo de
agrupamento e refinamento. A discussdo de cada um desses temas constitui o nucleo do

proximo capitulo.

Tabela 3- Agrupamento dos trabalhos analisados

ESTUDO (AUTOR, ANO) | CODIGOS INICIAIS | TEMAS FINAIS
IDENTIFICADOS ASSOCIADOS
Braga (2022) Performance digital, autoria | Tecnologia como ferramenta

estudantil, narrativa cultural, | de autoria e expressdo
ruptura  com  educacdo | cultural
bancaria




28

possibilidades didaticas, uso
em sala de aula.

Silva (2023) Podcast como  autoria, | Tecnologia como ferramenta
oralidade, matematica | de autoria e expressao
vivida, produg¢do cultural. cultural

Bohrer (2020) Ecossistema digital, | Tecnologia como
WhatsApp para didlogo, | ecossistema de mediacdo
GeoGebra para exploracao, | dialdgica.
quebra de hierarquia.

Borba (2023) Situagdo  desencadeadora, | Mediacdo docente e design
ZDP, contexto cultural, | de atividades significativas
problema significativo.

Flores (2020) Visualizagao dindmica, | Tensdo entre visao
autonomia na exploragdo, | instrumental e dialdgica.
cuidado com  atividades
fechadas.

Maietto (2025) Linguagem de eficiéncia, | Tensdao entre visdo
produgdo colaborativa, | instrumental e dialogica.
tensdo tedrica.

Mendes e Gongalves (2023) | Formacgao dialégica, | Mediacao docente e
professor como mediador | formagdo critica.
cultural,  superacdo  do
tecnicismo.

Santos (2022) Tecnologia movel como | Dimensao politica e direito a
direito, inclusdo digital, | aprendizagem.
dimensao ético-politica.

Coutinho et. al (2021) Aplicativos moveis, | Tensdo entre visao

instrumental e dialdgica.

ferramenta de aprendizagem.

Cardoso (2021) Software Calc, ensino de | Abordagem instrumental da
gréficos, recurso didatico. tecnologia.

Santos (2020) Aplicativos moveis, | Abordagem instrumental da
utilizacao no ensino, | tecnologia.

Fonte: Autoria propria, 2025.

A andlise do estado da arte ndo constitui um fim em si mesma, mas sim o ponto de

partida para a investigacao dos trés objetivos especificos desta pesquisa. O mapeamento das

concepgoes e tendéncias no campo fornece o quadro de referéncia necessario para abordar cada

uma das questdes definidias inicialmente.

O estado da arte foi desenhado para identificar e analisar experiéncias que transcendem

a logica instrumental. Os temas identificados, como "Tecnologia como ferramenta de autoria e

expressdao cultural" (ex.: Braga, 2022; Silva, 2023) e "Tecnologia como ecossistema de

mediacdo dialogica" (ex.: Bohrer, 2020), oferecem respostas a essa questdo. Eles demonstram

que a integragdo pode ocorrer por meio de performances digitais, podcasts, e ecossistemas que
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colocam o repertorio cultural do aluno no centro da produgdo do conhecimento matematico.
Portanto, o capitulo 5.1 ja apresenta um conjunto de modelos e principios que servem de
referéncia para este objetivo.

No entanto, a analise ndo se limitou a apontar as praticas bem-sucedidas, mas também
revelou as tensdes e limitagdes presentes na literatura. O tema "Tensao entre visao instrumental
e dialogica" (ex.: Maietto, 2025; Flores, 2020) e, sobretudo, o tema "Mediacdo docente e
formacao critica" (ex.: Mendes & Gongalves, 2023) identificam o desafio da formagao docente
como central. O estudo de Flores (2020), por exemplo, alerta que a autonomia do aluno nao ¢
automatica e depende crucialmente do design da atividade pelo professor. Dessa forma, o
capitulo 5.2 mapeia e problematiza os desafios metodologicos e de formagao, fornecendo a base
conceitual para uma discussao mais aprofundada no capitulo seguinte. Por fim, o capitulo 5.3 ¢
preparado e justificado pelas lacunas e indagacdes levantadas no capitulo anterior.

Portanto, a sequéncia da analise estabeleceu o que a academia propde como ideal, quais
os desafios internos ao campo e em que medida essas discussdes sdo absorvidas e fomentadas

pelas instancias decisorias.

5.1 A TECNOLOGIA COMO MEDIACAO DIALOGICA E PRODUCAO CULTURAL

A analise do corpus de 11 estudos levanta um espectro de concepgdes sobre o uso
tecnoldgico. Embora parte das pesquisas se limite a relatar a inser¢do de ferramentas digitais,
um conjunto significativo demonstra avangos ao articuld-las com uma pedagogia que reconhece
os saberes experienciais dos educandos. Estes Ultimos se alinham a uma concep¢do de
tecnologia como mediagdo dialdgica e producao cultural. A pergunta que orienta esta analise €:
as experiéncias documentadas na literatura conseguem transcender uma logica instrumental
para efetivamente estabelecer uma mediagdo dialdgica que valorize os saberes prévios e
promova a autoria dos educandos?

Para respondé-la, o capitulo examina pesquisas em que a tecnologia funciona como
ferramenta de autoria, permitindo aos estudantes ressignificar conceitos matematicos a partir
de seus repertorios culturais.

E o caso do estudo de Borba (2023), ancorado na Teoria Historico-Cultural, o autor
apresenta uma proposta de uso das tecnologias digitais, em especial o GeoGebra, na criagao de
situagdes desencadeadoras de aprendizagem voltadas para o ensino de area na EJA. A nogdo de
“situagdo desencadeadora” ¢ entendida como organizagdo intencional de um problema que

provoca o estudante a mobilizar saberes prévios, dialogar com seus pares € com o professor, e
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avancar para novas zonas de significacdo. Nesse sentido, a proposta aproxima-se do que
Vigotski (2002) denomina zona de desenvolvimento proximal (ZDP), em que o conhecimento
emerge da mediagdo entre sujeitos, signos e instrumentos culturais.

Dessa forma, a tecnologia nao substitui o didlogo, mas o intensifica, na medida em que
permite que os estudantes visualizem suas hipdteses, testem conjecturas e confrontem
diferentes modos de resolugdo. Borba enfatiza que os problemas propostos ndo surgem de um
manual descontextualizado, mas sdo elaborados a partir dos contextos culturais dos estudantes
da EJA. Exemplos recorrentes envolvem situagdes como calculo de areas de terrenos, a divisao
de espacos para uso agricola ou comunitirio, bem como a organizacdo de ambientes
domésticos. Isso garante que o conhecimento matematico escolar seja problematizado em
dialogo com a realidade vivida, em consonancia com a concepgao freireana de que a educagdo
deve partir da leitura critica do mundo para chegar a leitura da palavra.

De forma complementar, Braga (2022) introduz o conceito de performances
matematicas digitais como estratégia pedagdgica inovadora para a Educagdo de Jovens e
Adultos. Diferentemente de propostas em que a tecnologia € mero suporte visual ou recurso de
treino, aqui ela ¢ concebida como meio expressivo e cultural, capaz de reposicionar os
estudantes da condig@o de receptores para a de autores e produtores de cultura matematica. Nas
experiéncias analisadas, os alunos produzem videos, encenacdes e narrativas digitais que
envolvem conceitos matematicos articulados a seus repertorios culturais. Este movimento
rompe com a légica bancéria criticada por Freire (1987) ao permitir que os educandos
ressignifiquem o saber matematico em praticas discursivas que lhes pertencem. A autoria
genuina se manifesta em escolhas narrativas, uso da linguagem e na sele¢do de exemplos onde
os problemas abordados partem de situacdes culturalmente significativas, como o calculo de
gastos familiares, medi¢des em atividades profissionais e até analogias com letras de musicas
ou jogos digitais.

Braga argumenta que a performance digital € um ato dialégico em si mesma, pois nela
se cruzam as vozes da matemadtica escolar. Essa abordagem dialoga diretamente com a
concepcao freireana de educagdo como pratica de liberdade, pois d& centralidade a voz do
estudante, legitima sua cultura e a inscreve como parte constituinte do processo de
escolarizagao.

O estudo de Bohrer (2020), ¢ particularmente interessante porque nao se restringe a uma
unica ferramenta, mas propde a integragdo entre WhatsApp e GeoGebra como um verdadeiro
ecossistema de mediagdo dialogica na Educacdo de Jovens e Adultos. Essa combinagdo rompe

a logica da sala de aula fechada, ao articular dois ambientes digitais que cumprem papéis



31

complementares na constru¢do de conhecimento. O WhatsApp se configura como espago de
interagdo sincrona e assincrona, no qual os estudantes compartilham davidas, comentarios e
solucdes, construindo uma rede comunicativa que extrapola os muros da escola. Nele, as
mensagens de texto, os audios e as imagens geram uma circulagdo de vozes que se aproxima
do ideal freireano de educagdo dialogica, pois cada participante pode questionar, propor e
validar ideias, desfazendo a hierarquia rigida da transmissdo unilateral.

Ja o GeoGebra desempenha o papel de ferramenta de exploragdo conceitual. Ao
manipular representacdes graficas e visuais, os alunos tornam visiveis suas hipoteses e
raciocinios, o que cria pontos de partida para novas discussdes no grupo de WhatsApp. Dessa
forma, um movimento se estabelece: a manipulacdo no GeoGebra alimenta a conversa no
WhatsApp, e o didlogo coletivo proovca novas exploragdes no software.

O estudo de Silva (2023) analisa o uso do podcast como recurso pedagodgico na
Educacao de Jovens e Adultos, deslocando o foco da tecnologia enquanto suporte didatico para
a tecnologia enquanto plataforma de produgdo cultural. Ao propor que os estudantes criem
episddios em dudio sobre conteidos matematicos, a pesquisa rompe com o paradigma
transmissivo e reposiciona os educandos como autores de narrativas matematicas, capazes de
articular conhecimento formal com experiéncias de vida.

Os processos de criagao em audio se revelam férteis para a expressdo de identidades
matematicas. Ao narrar, dramatizar ou entrevistar, os estudantes assumem um papel ativo na
construcao discursiva, inserindo marcas de sua oralidade, de suas referéncias culturais e de sua
trajetdria social. Essa autoria ndo ¢ apenas formal — escolher o tema, estruturar a fala, editar o
audio — mas também simbdlica, pois os alunos dao forma e voz a uma matematica que passa
a carregar tracos de sua subjetividade.

A oralidade, central na dinamica do podcast, aparece como recurso que potencializa o
dialogo entre diferentes formas de saber. Os episddios gravados se tornam ndo apenas produtos
avaliativos, mas objetos culturais compartilhdveis, que podem ser ouvidos, discutidos e
reinterpretados em diferentes espacos. Trata-se de uma matemadtica que ndo fica restrita ao
caderno ou ao quadro, mas circula em dispositivos moveis, ganha vida em vozes plurais e se
reinscreve na cultura digital dos alunos.

O estudo de Santos (2022) parte de uma defesa explicita: a inser¢ao das tecnologias
digitais moveis na Educacao de Jovens e Adultos deve ser compreendida como estratégia de
garantia do direito a aprendizagem. A autora desloca a discussdo de um viés metodologico para
uma dimensdo ética e politica, ao considerar o celular como ferramenta de mediagao

pedagogica, reconhece que a exclusdo tecnologica implica também exclusao educacional.
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Ja a proposta de Mendes e Gongalves (2023) entende o projeto formativo ndo apenas
como um curso de atualiza¢do, mas como um espaco dialoégico, em que professores da EJA se
colocam no papel de mediadores culturais. O estudo enfatiza que a formagao docente deve ir
além da dimensdo técnica. O projeto sugere metodologias baseadas na colaboragdo,
incentivando que o professor planeje praticas em que a tecnologia nao seja um fim em si mesma,
mas um meio para potencializar narrativas, historias e experiéncias dos estudantes. O estudo
aponta caminhos importantes para superar formagdes fragmentadas e tecnicistas. Contudo, resta
questionar até que ponto esses projetos formativos sao incorporados nas politicas institucionais
de formacao docente ou se permanecem experiéncias isoladas.

O estudo de Flores (2020) evidencia que a sequéncia didatica mediada pelo GeoGebra
promove um ambiente favoravel a exploragao autonoma, pois os alunos podem manipular
gréficos, testar hipoteses e observar em tempo real os efeitos das alteragdes nos parametros das
fungdes. Essa interatividade desloca o foco do ensino transmissivo para uma aprendizagem
investigativa, em que a descoberta emerge da experimentacdo. A principal contribui¢do esta na
visualizacdo dindmica, que aproxima a linguagem algébrica de uma experiéncia mais concreta
e intuitiva. Os estudantes conseguem perceber regularidades, identificar padrdes e estabelecer
conexdes entre os registros simbolicos e as representagdes graficas. O processo ndo elimina a
necessidade de mediacdo docente, mas amplia a possibilidade de didlogo entre a matematica
formal e a intuicdo dos aprendizes. Apesar dos avangos, a autonomia nao ¢ automatica. Ela
depende da forma como o professor organiza as tarefas no GeoGebra. Se as atividades forem
muito fechadas, o recurso pode ser reduzido a mera reprodug¢ao mecanica. Portanto, a questao
central ¢ como estruturar tarefas que realmente incentivem a exploracao aberta e o pensamento
critico.

O trabalho de Maietto (2025) se insere em uma discussdo crucial sobre o lugar das
tecnologias no ensino da EJA: se devem ser tratadas como ferramentas de transmissao de
conteudos ou como mediadoras de processos culturais e dialogicos. A andlise sugere que,
embora exista uma preocupagdo em tornar o ensino mais acessivel e eficiente, ha também uma
abertura para compreender a tecnologia como espago de interagdo e construgdo conjunta de
significados.

Nos trechos em que o autor discute o potencial das plataformas digitais em favorecer a
producao colaborativa (atividades em grupo, foruns de discussdo, constru¢do de narrativas
matematicas), percebe-se uma ancoragem mais proxima da mediacdo dialdgica. Apesar dessa
tensdo tedrica, ainda se nota certa predominancia da linguagem de “ganho” e “eficacia”, o que

pode limitar a dimensao critica da mediagdo tecnologica. A énfase na eficiéncia pode esvaziar
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o carater formativo e cultural da tecnologia na EJA, reduzindo-a a um meio para suprir lacunas
instrucionais em vez de um espaco de valorizagdo das experiéncias e saberes dos estudantes.

Assim, a posicdo tedrica de Maietto (2025) oscila: ora se aproxima de uma visao
instrumental, ora de uma perspectiva dialdgica, revelando que o campo ainda esta em disputa
sobre como entender a integracao da tecnologia na EJA.

A andlise do corpus demonstra que parte das experiéncias documentadas consegue, de
fato, transcender a 16gica instrumental, especialmente aquelas que concebem a tecnologia como
plataforma de autoria (Braga, Silva) e como ecossistema dialdégico (Bohrer). No entanto, a
transi¢do ndo ¢ completa ou automatica. Os estudos de Flores e, principalmente, Maietto
revelam uma tensdo permanente no campo, onde a superagao definitiva do instrumentalismo,
portanto, ndo reside na tecnologia em si, mas em um desenho pedagogico intencional, como
proposto por Borba, ¢ em uma formagdo docente que prepare o educador para atuar como

mediador cultural, conforme alertam Mendes ¢ Gongalves.

5.2 DESAFIOS PARA A INTEGRACAO DIALOGICA DA TECNOLOGIA NA EJA

O desafio mais critico identificado nos estudos recentes sobre o ensino de Matematica
na Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA) recai sobre a formacgao do professor enquanto mediador
cultural e dialdgico. Essa perspectiva exige ir além da racionalidade técnica e instrumental,
colocando o docente no papel de organizador de experiéncias formativas que valorizem a
diversidade cultural e promovam a construcao coletiva do conhecimento.

Mendes e Gongalves (2023) problematizam a tendéncia de reduzir a formagao docente
a modelos que privilegiam apenas o dominio técnico do contetido ou o dominio de ferramentas
digitais. Para os autores, tais propostas limitam a ac¢do pedagogica ao cumprimento de tarefas
prescritivas e, muitas vezes, descoladas da realidade dos alunos da EJA, cuja trajetdria escolar
¢ marcada por interrupgoes e pela necessidade de ressignificar o ato de aprender. Eles defendem
uma formagao que valorize a dimensao reflexiva e critica, recuperando o sentido freireano de
mediagdo, em que o professor se coloca como sujeito capaz de dialogar com o mundo vivido
dos estudantes. Nesse sentido, a critica dos autores aponta para a necessidade de deslocar o eixo
da formacao docente de uma logica de aplicagdao de técnicas para uma logica de construgao
coletiva de saberes.

O alerta de Flores (2020) reforca esse argumento ao mostrar que, mesmo quando se
utilizam recursos como o GeoGebra, a autonomia do estudante ndo ¢ garantida de forma

automatica. Ela depende fortemente do design pedagdgico da atividade. Atividades fechadas e
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reprodutivas tendem a limitar a criatividade do aluno, reduzindo-o a um executor de comandos.
Ja as atividades abertas e investigativas exigem do professor a capacidade de estruturar
problemas que convidem a exploragdo, a formulagdo de hipdteses e a negociacdo de
significados. A analise de Flores (2020) leva a conclusao de que a emancipacao depende de
como o software ¢ integrado em uma pratica pedagogica intencional e dialdgica. Essa
constatagdo assume um peso ainda maior na EJA, onde a proposta de atividades investigativas
se articula a necessidade de promover confianga e autonomia em sujeitos que carregam marcas
de exclusdo escolar.

A pesquisa de Maietto (2025) dar concretude a essa tensdo ao analisar o discurso de
professores, que frequentemente oscila entre uma linguagem de "ganho de eficiéncia" e
"potencial colaborativo". Essa tensdo, segundo a autora, ndo ¢ apenas retorica, mas se manifesta
em dilemas concretos do cotidiano ao optar entre "dar conta do conteudo" ou abrir espaco para
uma conversa que, embora formativa, extrapole o planejamento inicial. Na EJA, esse dilema
ganha contornos ainda mais agudos quando a pressdo por resultados rapidos pode entrar em
choque com a necessidade de reconstruir a autoestima dos educandos, valorizar suas
experiéncias prévias e reconhecer a pluralidade de seus ritmos de aprendizagem. Interpreta-se
essa tensdo como uma forma de resisténcia metodoldgica, ja que muitos professores, mesmo
conscientes da importancia do didlogo, acabam cedendo as imposi¢des de um curriculo fechado
e a logica da eficiéncia.

Por fim, Borba (2023) aprofunda o desafio ao exigir que o professor seja capaz de criar
"situagdes desencadeadoras" a partir dos contextos culturais dos alunos. Essa exigéncia esta
diretamente alinhada a nocao freireana de partir do "universo vocabular" do educando para
promover aprendizagens significativas. Entretanto, na prética, tal tarefa demanda do docente
um repertorio amplo que envolve conhecimento de conteudos matematicos, sensibilidade
cultural e tempo para pesquisar e compreender o cotidiano da EJA. E um desafio que envolve
tanto criatividade quanto dedicagdo, visto que as situagdes propostas precisam ser auténticas e
nao meramente ilustrativas. Na EJA, esse desafio se amplia pela heterogeneidade de trajetorias
dos estudantes, o que exige do professor um olhar ainda mais atento para a diversidade cultural
e para as multiplas formas de significar a matematica no cotidiano. Como observa Borba (2023,
p. 112), "a matematizagdo do real requer que o professor consiga transformar experiéncias
vividas em problemas que convoquem os alunos a pensar € ndo apenas a aplicar algoritmos".

Diante desse quadro, percebe-se que o ponto central da mediagdo cultural e dialdgica é
justamente o lugar ocupado pelo professor em sua formagdo. A superacdo da racionalidade

técnica, a constru¢ao de atividades investigativas, a negociacao entre eficiéncia e didlogo ¢ a
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criacdo de situagdes significativas exigem um docente intelectualmente autonomo,
culturalmente sensivel e criticamente engajado. Em outras palavras, trata-se de formar o
professor-pesquisador, capaz de refletir sobre sua pratica e de reinventa-la continuamente em
didlogo com seus alunos e com a realidade que os constitui.

Santos (2022) ¢ enfatica ao defender o celular como uma ferramenta de direito, mas sua
pesquisa também mostra um paradoxo, pois muitos estudantes da EJA nio possuem aparelho
proprio, ou compartilham o dispositivo com familiares, o que reduz drasticamente a
possibilidade de uso pedagdgico continuo. Em alguns casos, mesmo quando hé celular
disponivel, o acesso a internet depende de pacotes de dados pré-pagos, que se esgotam
rapidamente. Situacdo semelhante aparece em Coutinho et al. (2021), ao analisarem
experiéncias de ensino remoto na pandemia onde a exclusdo digital foi um dos fatores
determinantes para o abandono e a baixa participacdo, com relatos de alunos que nao
conseguiam abrir arquivos por limitagdes de memoria ou falta de aplicativos atualizados. Santos
(2020) também reforca esse quadro ao apontar que na EJA a exclusdo digital ¢ também cultural
pois o desconhecimento de funcionalidades basicas dos aplicativos se soma as condi¢des
materiais. Essas evidéncias concretizam o argumento de que a inclusdo digital ainda ¢, para
muitos estudantes, mais uma promessa do que uma realidade.

Esse cenario torna ainda mais problematico o tipo de proposta apresentada por Bohrer
(2020), que sugere um ecossistema pedagdgico integrando WhatsApp e GeoGebra. Embora
sedutora, a proposta parte do pressuposto de que todos os alunos dispdem de smartphones
funcionais, planos de dados adequados e familiaridade com os aplicativos. O proprio estudo de
Bohrer reconhece essa limitacao ao registrar que a adesdo dos estudantes variou justamente em
fun¢do das condi¢des de acesso. Alguns participaram ativamente, enquanto outros ficaram a
margem por ndo conseguirem instalar ou utilizar o GeoGebra de modo pleno. Quando
contrastamos essa idealizacdo com as constatagdes de Santos (2022) e Coutinho et al. (2021),
fica claro que a desigualdade material redefine a propria viabilidade da proposta. Em vez de
universalizar praticas, ha o risco de produzir um ensino dual, no qual alguns poucos acessam
experiéncias ricas enquanto a maioria permanece restrita a atividades minimas.

A mesma tensdo aparece nas propostas de producdo multimodal. Braga (2022) aposta
na produgdo de videos como recurso para fomentar protagonismo e autoria na EJA, e Silva
(2023) explora o uso de podcasts como meio de dar voz as narrativas dos educandos. Ambos
destacam ganhos pedagdgicos evidentes ao trazer que o video aproxima os alunos de linguagens
contemporaneas, enquanto o podcast valoriza a oralidade, tdo presente na cultura popular. No

entanto, esses estudos também alertam sobre o peso material das propostas. Braga (2022)
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mostra que a qualidade das produg¢des depende diretamente da disponibilidade de equipamentos
de gravacdo e softwares de edi¢do, muitas vezes inexistentes no contexto escolar. Silva (2023),
ao trabalhar com podcasts em escolas urbanas periféricas, destaca que a viabilidade do projeto
s0 se manteve porque havia suporte institucional com laboratorios e orientagao técnica. Ou seja,
em cenarios sem esse suporte, a atividade dificilmente se sustentaria.

Esse ciclo ¢ sustentado por Kenski (2009, p. 89) ao afirmar que "a simples
disponibiliza¢ao de equipamentos tecnoldgicos nas escolas ndo garante a inclusdo digital [...]
Do contrario, a tecnologia pode acentuar as desigualdades ja existentes". Tal alusdo ecoa
também em Freire (1987), ao analisar que toda pedagogia que nao parte das condigdes reais dos
educandos corre o risco de se tornar opressora, mesmo que bem intencionada.

Se a barreira material pode anular as melhores intengdes pedagdgicas, o caminho
inverso também ¢ verdadeiro: a superacao do acesso técnico ndo garante, por si sO, uma pratica
emancipatoria. E nesse hiato que se instala um entrave ainda mais profundo, de ordem
conceitual. A leitura dos trabalhos que sustentam uma abordagem instrumental da tecnologia
(Cardoso, 2021; Santos, 2020) evidencia, por contraste, o peso de uma concep¢ao que reduz os
recursos digitais a instrumentos de treino e repeticdo de exercicios. A permanéncia dessa visao,
ainda dominante em muitos espacos de formagdo, revela um entrave profundo. Quando a
tecnologia ¢ compreendida apenas como extensao da lousa ou como meio de mecanizar tarefas,
perde-se a poténcia de instaurar processos de autoria. Assim, a resisténcia ndo esta apenas na
escassez de recursos ou na falta de preparo técnico, mas no enraizamento de concepgdes de
ensino que ja naturalizaram a logica da transmissao unilateral.

E justamente contra essa ldgica que Braga (2022) propde romper com o que denomina
“educagdo bancdria”, na esteira da critica freireana. Contudo, essa ruptura ndo se faz sem
tensdes. Para muitos educandos da EJA, acostumados a um percurso escolar marcado pela
passividade e pelo distanciamento dos contetidos em relag@o a sua realidade, assumir o papel
de produtores de conhecimento gera inseguranca e até resisténcia inicial. Do mesmo modo,
professores temem que praticas de autoria multimodal enfraquecam seu controle sobre a
dindmica da sala de aula, confrontando a estabilidade de modelos ja consolidados. A voz da
EJA aparece também como sujeito que carrega marcas de uma trajetoria escolar excludente, o
que explica parte da dificuldade de adesao imediata a propostas inovadoras.

Essa tensdo entre o uso instrumental e o uso dialdgico da tecnologia constitui um
verdadeiro campo em disputa. Em jogo esta a propria concepcao de mediagdo pedagdgica, se
esta sera entendida como transmissdo de informagdes ou como construcdo coletiva de

significados. A analise do estado da arte mostra que essa disputa se materializa nas escolhas
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cotidianas dos docentes ao optar por um aplicativo como repositorio de exercicios ou como
espaco de debate, ou ainda usar o celular como calculadora ou como ferramenta de produgao
de conhecimento.

Nesse sentido, os trés obstaculos se entrelagam (o acesso material, a exclusao digital e
a resisténcia cultural) mas ¢ este ultimo que redefine os demais, pois sem uma mudanca nas
concepgdes de mediacdo, todo esforco de inovagdo corre o risco de se converter em mera
repeticdo do mesmo. As barreiras materiais ¢ de acesso expdem a desigualdade concreta no
direito ao uso das tecnologias, enquanto a exclusao digital mostra que a posse de equipamentos

ndo garante apropriacdo significativa.

5.3 ENTRE O PRESCRITO, O IMPLEMENTADO E O OMITIDO.

Se, conforme argumenta Sérgio Haddad, a Educagdo de Jovens e Adultos deve ser
compreendida fundamentalmente como um direito humano (Haddad, 2002), a discussao sobre
tecnologia neste contexto precisa ser deslocada do campo meramente instrumental para o
campo da garantia de direitos. A centralidade da EJA como direito implica que qualquer politica
voltada a essa modalidade nao pode ser reduzida a uma resposta emergencial ou compensatoria,
mas deve se orientar pela perspectiva de inclusao, justica social e reconhecimento das trajetorias
educativas interrompidas. No entanto, como demonstra a analise de Maria Clara Di Pierro, a
trajetoria das politicas para a EJA é marcada pela precariedade, pela descontinuidade e pela
logica da focalizacdo, que as tornam incapazes de efetivar direitos de maneira consistente (Di
Pierro, 2001).

Os capitulos anteriores permitiram mapear as potencialidades de uma tecnologia como
mediagdo dialdgica e os profundos obstaculos a sua realiza¢do. Cabe agora examinar a instancia
que deveria articular essa equagdo, ou seja, as politicas publicas. Partindo desse duplo
referencial, o direito como principio (Haddad) e a precariedade como padrao (Di Pierro), busca-
se compreender se a incorporacao das tecnologias digitais pelas politicas configura uma ruptura
com esse historico de fragilidade ou se apenas reproduz os mesmos vicios que marginalizam a
modalidade. Em outras palavras, essa analise busca compreender se as politicas de tecnologia
para a EJA conseguem constituir-se como ferramenta de efetivagdo do direito a educagdo e de
promocao das praticas dialogicas, ou permanecem subordinadas a uma logica que reforca a
exclusdo e a desigualdade.

Seguindo o alerta de Maria Clara Di Pierro, de que a EJA carrega em sua histdria marcas

de descontinuidade e de precariedade, cabe perguntar: onde a tecnologia se insere nesse
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cenario? Ao observar documentos orientadores como o PNLD e as Diretrizes Curriculares
Nacionais, 0 que se percebe ¢ uma tensao entre duas possibilidades. De um lado, a tecnologia
poderia assumir o papel de eixo estruturante e permanente, capaz de transformar a EJA em um
espago de inovagdo e inclusdo. De outro, corre o risco de aparecer apenas como mengao
esporddica e quase decorativa, reduzida a trechos breves, desarticulados das diretrizes
pedagbgicas centrais e sem indicacdo de recursos, formacgdes ou estratégias concretas de
implementagdo. Essa forma de tratamento simbdlico, que apenas “marca presenca’ no texto
normativo sem se traduzir em diretrizes aplicaveis, reflete com clareza o padrao de fragilidade
que Di Pierro descreve.

Essa preocupagdo ganha for¢ca quando lembramos outro ponto central da critica de Di
Pierro, que ¢ a inadequagdo historica entre tempos, espagos e recursos da EJA e a realidade de
seus estudantes. Se a maioria deles ¢ composta por trabalhadores, muitas vezes em condigdes
precarias, ¢ insuficiente pensar em tecnologias que apenas replicam modelos ja aplicados ao
ensino regular. O contraste com os documentos analisados mostra que, em geral, as propostas
tecnologicas partem de um paradigma pensado para adolescentes em idade escolar, que tém
acesso diario a escola e a uma infraestrutura minima. Para a EJA, essa logica ¢ ineficaz pois o
trabalhador-estudante precisa de politicas que prevejam, por exemplo, uso de dispositivos
moveis fora do horario escolar, acesso remoto e recursos compativeis com ambientes de baixa
conectividade. Sem essa diferenciacdo, a politica falha em atingir seu publico real,
reproduzindo a mesma inadequagdo denunciada por Di Pierro.

Nesse ponto, o estudo de Santos (2022), ao defender o celular como direito, abre uma
chave interpretativa relevante. Sua proposta se alinha a visdao de Haddad, na medida em que
entende a tecnologia como parte constitutiva do direito a educagdo. No entanto, ao
confrontarmos essa perspectiva com a andlise de Di Pierro, compreendemos que prevalece a
l6gica da precariedade e da focalizagdo, que admite a presenga da tecnologia nos documentos,
mas ndo assegura sua integragdo sistémica na modalidade. Assim, a distancia entre a visdo de
pesquisadores como Santos € a pratica institucional reflete exatamente o descompasso entre o
discurso de direitos e a estrutura fragil das politicas voltadas a EJA.

Desse modo, torna-se inevitavel retornar a pergunta inicial: a tecnologia estd sendo
incorporada a EJA como fator de éxito, capaz de redefinir tempos, espacos e recursos em favor
do estudante trabalhador, ou permanece como apéndice periférico, repetindo a precariedade que
historicamente marca a modalidade?

Avangando na anélise, € preciso ir além da nocdo de “acesso” a tecnologia. Se a EJA €,

como defende Haddad (2002), um direito humano inaliendvel, ndo basta garantir que os



39

estudantes tenham contato com dispositivos ou plataformas digitais. O direito a tecnologia
precisa ser entendido também como direito a autoria cultural, isto €, a possibilidade de produzir,
reinterpretar e difundir saberes a partir de seus proprios contextos de vida. Autores como Braga
(2022) e Silva (2023) reforcam esse ponto ao destacar que a inclusdo digital ndo se realiza
plenamente quando restrita ao consumo de contetdos; ela exige condi¢des para que sujeitos
historicamente marginalizados possam se colocar como produtores de cultura, de conhecimento
e de narrativas. No caso da EJA, essa dimensdo ganha um peso especial que ¢ dar voz ao
estudante trabalhador, permitindo que suas experiéncias, memorias e lutas sejam transformadas
em producao cultural, ¢ também devolver-lhe o reconhecimento de sua identidade como sujeito
de direitos.

No exame dos documentos, a tecnologia aparece majoritariamente como suporte de
acesso a contetidos padronizados, raramente vinculada a estratégias que incentivem autoria ou
participagdo ativa dos educandos. Esse quadro confirma a adverténcia de Di Pierro sobre a
persisténcia de uma logica limitada e fragmentada, incapaz de traduzir o direito a educagdo em
praticas transformadoras.

Essa constatacdo dialoga com outra tensdo importante no campo: a oposi¢ao entre uma
visdo instrumental da tecnologia e uma visdo dialégica. Para Cardoso (2021), o viés
instrumental € aquele que associa a inclusao digital a uma légica de capacitacao para o mercado
de trabalho, enfatizando a adaptacdo a competéncias técnicas e funcionais. Ja a perspectiva
dialogica, proxima da proposta freireana, valoriza a tecnologia como meio de emancipagao
critica, possibilitando que sujeitos se apropriem de linguagens digitais para intervir em seu
mundo. Lida a partir de Haddad, essa tensdo expressa um conflito entre dois projetos de EJA,
um projeto restrito, que reduz a educacdo a empregabilidade e ao ajuste das desigualdades
minimas; € um projeto amplo, que entende a EJA como espaco de cidadania plena, onde a
tecnologia deve servir para ampliar vozes. As politicas examinadas parecem oscilar entre esses
polos, mas com maior inclinagdo ao viés instrumental, em que a tecnologia ¢ apresentada como
ferramenta de “modernizagdao” ou de “preparo para o futuro do trabalho”, sem assumir o
horizonte da emancipagao critica.

A formagdo docente constitui um ponto decisivo nesse debate. Como argumentam
Mendes e Gongalves (2023), ndo se pode falar em direito a autoria cultural se os professores
ndo estiverem preparados para atuar como mediadores desse processo. A formagdo continuada
deveria, nesse caso, oferecer subsidios para que os educadores da EJA promovam usos criativos
e criticos da tecnologia, abrindo espago para que os estudantes construam e compartilhem suas

proprias narrativas. Todavia, as politicas de formacao analisadas tendem a se limitar a uma
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logica tecnicista, centrada na aprendizagem do uso basico de ferramentas ou no cumprimento
de protocolos digitais, em vez de fomentar uma pratica pedagogica orientada pela mediagao
cultural.

Assim, ao cruzar Haddad, Di Pierro e o estado da arte, o diagndstico que emerge € o de
uma concepg¢ao ainda restrita de tecnologia na EJA. Fala-se em acesso, mas pouco em autoria;
promove-se a instrumentalizacdo, mas raramente a emancipagdo; oferecem-se formagdes
técnicas, mas ndo a mediacao cultural. O resultado ¢ que a promessa de efetivar o direito a
educagdo, sob a chave da tecnologia, permanece incompleta.

Avaliar as politicas de EJA a partir dos fatores de éxito destacados por Di Pierro ¢ um
exercicio de honestidade intelectual. Um deles é o financiamento adequado, sem o qual
qualquer proposta se torna apenas uma promessa vazia. Quando analisamos os documentos que
falam em “tecnologias educacionais” mas ndo apresentam um or¢camento robusto para
infraestrutura, conectividade e formagao, temos diante de nds uma “proposta sem or¢gamento”.
Isso significa que a escola continua dependendo de improvisos, sem condi¢des reais de
transformar o discurso em a¢ao concreta.

Outro fator central ¢ a contextualizag¢do curricular. Borba (2023) traz em sua pesquisa
que a aprendizagem na EJA ganha poténcia quando nasce de “situacdes desencadeadoras”
vinculadas a realidade e a cultura dos educandos. No entanto, muitas politicas ainda insistem
em impor um curriculo padronizado e inflexivel, que ignora a diversidade cultural da EJA. Em
outras palavras, o que poderia ser emancipagdo torna-se adestramento.

O terceiro fator ¢ o reconhecimento das condi¢des materiais de implementacdo. Di
Pierro lembra que ignorar a infraestrutura significa reforcar um dos maiores determinantes de
fracasso das politicas publicas. As politicas até mencionam a importancia da infraestrutura, mas
fazem isso de forma timida, sem propor caminhos concretos. Esse siléncio, que soa alto para
quem vive a realidade da EJA, revela a auséncia de um compromisso real com os sujeitos.

A andlise feita a luz de Haddad e Di Pierro aponta uma contradi¢do central onde as
politicas publicas para a EJA afirmam o direito a educagdo, mas, quando se trata da tecnologia,
frequentemente o negam na pratica. Isso acontece quando o tema ¢ tratado de modo
instrumental, sem financiamento adequado, sem mecanismos de implementagdo e, sobretudo,
sem reconhecer a diversidade e a autoria dos sujeitos da EJA. Como lembra Di Pierro, a
precariedade e a descontinuidade nao sdo acidentes isolados, mas marcas histéricas de uma
politica que insiste em repetir velhos erros: o subfinanciamento crénico, a descontextualizacao

curricular e a negligéncia com a infraestrutura.
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Por outro lado, o estado da arte académico sugere que a tecnologia, quando inserida em
praticas dialdgicas, contextualizadas e voltadas a emancipacdo, pode ser uma aliada para a
efetivacao do direito a educagdo. Essa diferenca de perspectivas nao ¢ um detalhe técnico, ¢ a
expressao de projetos antagdnicos.

Como nos ensina Paulo Freire, ndo ha neutralidade em educag¢ao; ou se contribui para a
domesticagdo, ou para a libertacdo. Fechar os olhos para essa escolha €, em si, uma escolha.
Por isso, o diagnostico aqui construido aponta que se quisermos que a EJA deixe de ser tratada
como modalidade marginal e passe a ser reconhecida como espago pleno de direito, ¢ urgente

que as politicas incorporem a tecnologia como condi¢do de emancipagao.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa nasceu de uma inquietacdo pessoal com a lacuna na formacgdo de
professores de matematica para atuar na EJA, uma modalidade que lida com sujeitos singulares,
mas que frequentemente vé€ suas especificidades obliteradas por metodologias tradicionais e
infantilizantes. O paradoxo entre a vida digital desses estudantes e uma escola que, muitas
vezes, permanece analdgica, levou-nos ao objetivo central de analisar como as tecnologias
digitais podem contribuir para um ensino de matematica verdadeiramente emancipatorio na
EJA. Para responder a este proposito, orientamos nossa investigacdo por trés eixos
fundamentais: 1) como as tecnologias podem valorizar os saberes matematicos prévios dos
educandos; 2) quais os principais obstaculos estruturais e formativos para essa integracao; e 3)
de que modo as politicas publicas tém enfrentado (ou negligenciado) este desafio.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, voltado a compreender como as
tecnologias digitais podem ser integradas ao ensino de Matematica na EJA de forma a valorizar
os saberes prévios dos estudantes, a analise revelou que essa integracao ¢ possivel e pedagogica-
mente potente quando acompanhada de uma mudanca de postura docente. Mais do que dominar
ferramentas, o professor precisa adotar uma atitude de escuta ativa, reconhecendo que o
estudante da EJA traz consigo um repertorio de experiéncias e formas de raciocinio que podem
e devem dialogar com o conhecimento matematico escolar. A literatura indica que as
tecnologias digitais, quando utilizadas sob essa perspectiva, tornam-se mediadoras de um
encontro entre saberes, aproximando o cotidiano do aluno dos conceitos formais da Matematica.
Autores como D’Ambrosio (2005), ao propor a Etnomatematica, inspiram praticas em que
recursos digitais ajudam a traduzir contextos reais em situagdes matemadticas significativas.

Nessa mesma direcao, Fonseca (2024) defende que a integragao tecnoldgica exige um professor
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pesquisador, capaz de planejar, observar e reconstruir suas praticas a luz das interagdes e dos
sentidos que emergem da sala de aula. Assim, a tecnologia se revela um espaco de didlogo entre
o saber experiencial e o formal, superando a visdo meramente instrumental ¢ impulsionando
uma pedagogia da escuta e da constru¢do compartilhada do conhecimento.

Quanto ao segundo objetivo especifico, que buscou identificar os principais desafios
que dificultam o uso efetivo das tecnologias digitais na EJA, os resultados apontam para trés
grandes categorias de obstaculos: infraestrutura e acesso, formacao docente insuficiente e
resisténcias metodologicas e curriculares. A primeira categoria diz respeito as desigualdades
ainda marcantes no fornecimento de equipamentos, conectividade e suporte técnico, que
limitam o uso pedagodgico das tecnologias. A segunda, apontada por Rosa (2018), refere-se a
insuficiéncia da formag¢ao docente, que ainda ndo prepara o professor para integrar criticamente
os recursos digitais as praticas pedagdgicas. Essa formacao insuficiente se manifesta, na prética,
no que Sousa (2020) identifica como “analfabetismo digital docente”, isto ¢, a insegurancga, o
medo e a resisténcia em lidar com as tecnologias, que acabam perpetuando métodos tradicionais
de ensino. Ambas as perspectivas dialogam ao revelar que a limita¢do, além de técnica, ¢
epistemologica. Logo, trata-se de repensar o papel do professor como mediador, e ndo como
mero transmissor de conteudos. J4 a terceira categoria, referente as resisténcias metodoldgicas
e curriculares, evidencia como o ensino de Matematica na EJA ainda é guiado por praticas
descontextualizadas, pouco sensiveis a diversidade dos sujeitos e as potencialidades da cultura
digital.

Por fim, em relacdo ao terceiro objetivo especifico, que visou analisar o papel das
politicas publicas na promog¢ao da integracdo das tecnologias digitais na EJA, a pesquisa
evidenciou um descompasso entre o discurso oficial e a realidade escolar. Embora documentos
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
defendam a inser¢do das tecnologias como instrumentos de inclusdo e inovagao pedagogica, o
que se observa ¢ uma auséncia de politicas estruturantes voltadas a especificidade da EJA.
Como observa Haddad (2019), o problema central reside na descontinuidade administrativa,
que corrdi qualquer tentativa de construir politicas de Estado duradouras para a modalidade.
Cada gestdo inicia programas, forma professores ou adquire equipamentos, mas sem
continuidade, avaliacdo ou suporte técnico permanente. Essa instabilidade impede que as
escolas consolidem praticas sustentaveis de integragao tecnologica e reforga a distancia entre o
prescrito e o vivido. Conclui-se, portanto, que a efetivagdo de uma politica tecnologica para a

EJA depende de um compromisso publico de longo prazo, que garanta recursos, formacao e
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acompanhamento continuo, que sdo condi¢cdes essenciais para que a tecnologia deixe de ser
promessa ¢ se torne parte concreta do direito a educacao de qualidade.

Nessa perspectiva, esta pesquisa reafirma que a tecnologia, isoladamente, nao
transforma a pratica educativa. O que a torna verdadeiramente emancipatoria ¢ a sua integragao
critica, contextualizada e dialdgica aos processos de ensino e aprendizagem. No contexto da
EJA, isso significa reconhecer que os recursos digitais s6 adquirem sentido pedagogico quando
articulados as experiéncias, saberes e condigdes concretas dos sujeitos que aprendem. A
principal contribui¢do deste trabalho reside em articular a critica a fungdo compensatoria da
EJA, apontada por Di Pierro (2005), com as possibilidades e armadilhas das tecnologias digitais
no ensino de Matematica, ajudando educadores e formuladores de politicas a compreenderem
a complexidade desse campo. Ao propor essa leitura, o estudo oferece um mapa conceitual para
refletir sobre o papel das tecnologias em uma educagdo matematica voltada a emancipagao dos
sujeitos jovens e adultos. Reconhece-se, contudo, que a pesquisa apresenta limitagoes,
sobretudo por se tratar de uma revisdo bibliografica, sem o suporte de dados empiricos
coletados em campo. Essa limitacdo, porém, abre uma trilha fértil para investigacdes futuras,
que poderdo explorar, por meio de estudos de caso ou pesquisas-agdo, praticas concretas de
integracdo tecnologica em contextos da EJA, analisando de forma participativa como
professores e alunos constroem novas formas de ensinar e aprender matematica na era digital.

Diante das reflexdes construidas, faz-se um chamado a agdo que ultrapassa os limites
desta pesquisa e interpela gestores publicos, formadores e educadores: € urgente investir em
politicas de formagdo continuada que preparem o professor da EJA para integrar criticamente
as tecnologias digitais ao ensino da Matematica, bem como garantir condi¢des materiais €
pedagdgicas para que essa integracdo se efetive. A lacuna que motivou este estudo permanece
aberta, mas também carregada de possibilidades. Cada aluno que descobre sentido no aprender,
anuncia que a exclusdo ndo ¢ consequéncia de escolhas que podem ser revistas. Que o ensino
de Matematica na EJA deixe de ser um espago compensatorio e se torne um territorio de
emancipagdo, onde o acesso a linguagem matematica e digital seja reconhecido como direito,

expressdo viva de uma educagdo que se reinventa para acompanhar o tempo presente.
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